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”TÄSSÄ TYÖSSÄ YHDISTYY KAIKKI”  
LASTENTARHANOPETTAJAT TOIMIJOINA PÄIVÄKODISSA 




Tutkimuksen tavoitteeksi asetettiin selvittää, millaisia käsityksiä las-
tentarhanopettajilla on toiminnastaan päiväkodissa. Tutkimusproses-
sin kuluessa tarkemmiksi tutkimustehtäviksi jäsentyivät seuraavat ky-
symykset: Millaisia käsityksiä lastentarhanopettajilla on oman toimin-
tansa perustasta, lapsista, itsestään pedagogeina ja kasvattajina sekä 
vanhemmuudesta? Lisäksi selvitettiin lastentarhanopettajien käsityk-
siä pedagogisen toiminnan toteuttamisesta, päiväkodin sisäisestä yh-
teistyöstä ja vanhempien kanssa tehtävästä kasvatusyhteistyöstä. Tut-
kimuksen teoreettisen viitekehyksen muodosti Engeströmin toiminta-
järjestelmän rakennemalli (Engeström 1985; 1987) eri osatekijöineen. 
Mallin avulla jäsennettiin lastentarhanopettajien toimintaa ja varhais-
kasvatuksen muotoutumista eri ajanjaksoina. 
Tutkimukseen osallistuivat erään itäsuomalaisen kunnan palveluk-
sessa päiväkodeissa työskentelevät lastentarhanopettajat (N=30), jot-
ka osallistuivat tutkimuksen ensimmäisen vaiheen teemahaastatteluun. 
Toisen vaiheen avoimeen haastatteluun valittiin samasta joukosta 17 
lastentarhanopettajaa. Toisen vaiheen haastateltavat olivat iältään 25-
57-vuotiaita, ja he kaikki olivat naisia. Tutkimuksen ensimmäinen 
haastatteluaineisto kerättiin vuoden 2001 keväällä ja toinen haastat-
teluaineisto saman vuoden syksyllä. Tutkimusaineisto analysoitiin en-
sin grounded teoria -periaatetta noudattaen avoimen koodauksen vai-
heeseen ja myöhemmin uudestaan fenomenografi sesti, koska aineis-
ton analysointi haluttiin jättää avoimemmaksi ja ilmiötä paremmin 
kuvaavaksi.
Tutkimustulosten mukaan lastentarhanopettajien käsitykset oman 
toimintansa perustasta kiinnittyivät kokemukseen, koulutukseen ja 
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kutsumukseen toiminnan lähtökohtina, itsen ja työn kehittämisen 
merkitykseen sekä humaaneihin arvoihin, joihin kuuluivat elämän ja 
ihmisen kunnioittaminen ja oikeudenmukaisuus.
Lastentarhanopettajien käsitykset itsestään pedagogeina ja kasvat-
tajina toivat heidät esille omaperäisinä, myötäelävinä ja itsestään var-
moina. Persoonallisiksi toimintatavoikseen lastentarhanopettajat mää-
rittelivät muun muassa huumorin ja ilon käyttämisen, rauhallisuuden, 
empaattisuuden, joustavuuden, tiukkuuden ja jämäkkyyden. 
Lastentarhanopettajien käsityksissä lapsi ymmärrettiin monella ta-
valla. Lasten todettiin olevan haasteellisia, ainutkertaisia, tiedonhalui-
sia ja aktiivisia, aikuista kaipaavia ja niin sanottuja yhteiskunnan lap-
sia. Lastentarhanopettajien käsityksissä painottui erityisesti haasteel-
listen lasten osuus.
Käsitykset vanhemmuudesta jakautuivat ajatuksiin lapsen vaihte-
levasta asemasta vanhempien toteuttamassa kasvatuksessa, vanhem-
pien kasvatustehtävää rajoittavista tekijöistä ja vanhempien kasvatus-
osaamisesta. Vanhemmat tuotiin esille lapsistaan huolehtivina ja välit-
tävinä, mutta osaltaan heidän nähtiin menettäneen asemaansa lasten-
sa kasvattajina vähäisen lapsen kanssa yhdessäolon, kaverimaisen suh-
tautumistavan, työkiireiden tai omien ongelmien vuoksi. Vanhemmil-
la todettiin olevan kokemukseen perustuvaa kasvatusosaamista, mut-
ta toisaalta heidän todettiin olevan myös neuvottomia lastensa kasvat-
tamisen suhteen. 
Lastentarhanopettajien käsitykset pedagogisen toiminnan toteut-
tamisesta liittyivät lapset huomioon ottavaan kasvatukseen ja opetuk-
seen, aikuisten keskeiseen asemaan kasvatuksessa ja opetuksessa sekä 
pedagogisiin menetelmiin ja toimintatapoihin. Lapset huomioon ot-
tavassa kasvatuksessa ja opetuksessa keskeisiksi nähtiin keskustelevan 
vuorovaikutuksen rakentaminen lasten kanssa ja lasten yksilöllisyy-
den huomioiminen. Aikuisen keskeinen asema kasvatuksessa ja ope-
tuksessa nosti esiin muun muassa aikuisen merkityksen lasten toimin-
nan ohjaamisessa, lasten turvallisuuden takaamisessa sekä sääntöjen ja 
rajojen asettamisessa. Lastentarhanopettajien käsitykset toiminnan to-
teuttamisessa käytetyistä pedagogisista menetelmistä ja toimintatavois-
ta painottivat leikkiä ja työtehtäviä, jotka ovat perinteisiä toimintata-
poja lastentarhapedagogiikassa. 
Tutkimukseen osallistuneiden lastentarhanopettajien käsitykset 
päiväkodin sisäisestä yhteistyöstä kiinnittyivät työyhteisön yhteisölli-
vsyyden perustaan ja yhteisöllisyyttä tukevaan toimintaan. Työyhteisön 
yhteisöllisyyden perustaan kiinnitettiin esimerkiksi yhteisiin toimin-
taperiaatteisiin sitoutuminen, johtajan toiminta ja yhteisvastuu asioi-
den hoitamisesta. Muun muassa suotuisan ilmapiirin, asioista keskus-
telemisen ja työtoverin auttamisen todettiin tukevan työyhteisön yh-
teisöllisyyttä. 
Lastentarhanopettajien käsityksissä vanhempien kanssa tehtävä 
kasvatusyhteistyö merkitsi pääasiallisesti vanhempien kasvattajuuden 
arvostamista ja tukemista, kasvatusyhteistyössä käytettyjä toimintata-
poja, kasvatusvastuun jakautumista, vanhempien toimintaa kasvatus-
yhteistyössä ja lastentarhanopettajien yhteistyöosaamista. Vanhempia 
arvostettiin omien lastensa vanhempina ja heitä pyrittiin tukemaan 
monin eri tavoin lastensa kasvatustehtävässä. 
Vanhemmuuden tukemiseen liittyivät läheisesti käsitykset kasva-
tusvastuun määrittämisestä ja sen oikeudenmukaisesta jakamisesta lap-
sen kannalta. Käsityksissä oli vahvasti esillä vanhempien ensisijainen 
kasvatusvastuu. Kasvatusyhteistyön erilaisilla toimintatavoilla pyrittiin 
vahvistamaan vanhempien osallistumista kasvatusyhteistyöhön. 
Tämänhetkiset lastentarhanopettajien käsitykset toiminnastaan 
antavat lastentarhanopettajille itselleen, vanhemmille, työyhteisöille, 
työnantajille ja kouluttajille viitteitä lastentarhaopettajien toiminnan 
ja varhaiskasvatuksen pedagogiikan kokonaisuudesta ja sisällöllisestä 
rakenteesta. Päivähoidon kentälle palautettuina tutkimustulosten toi-
votaan avartavan ja syventävän näkemystä lastentarhanopettajien toi-
minnasta päiväkodissa, toiminnan painopistealueista ja kehittämisen 
suunnista. 
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“This Work Combines Everything” – Kindergarten Teachers as Ac-
tors in the Kindergarten 
Key words: education, early childhood education, pedagogy, kinder-
garten teacher, phenomenography
Abstract
The aim of this study is to examine what kinds of conceptions kin-
dergarten teachers have themselves as actors in a kindergarten. During 
the research process the following questions became the focus of this 
study: what kinds of conceptions do kindergarten teachers have of the 
basis of their activity, children, themselves as teachers and educators 
and of parenthood. In addition, this study examines the conceptions 
of kindergarten teachers of pedagogic activity in practice, the coopera-
tion in a kindergarten and of the educational cooperation with the pa-
rents. Engeström’s structural model of the activity system (1985, 1987) 
forms the theoretical framework of this study. The model was used to 
clarify how kindergarten teachers act and how early childhood educa-
tion has evolved through different periods of time. 
The fi rst phase of this study consisted of thematic interviews. The 
participants were kindergarten teachers (30 in total) who work in a 
municipality in Eastern Finland. The second phase consisted of open 
interviews with 17 kindergarten teachers as informants. The partici-
pants of the second phase were all women aged between 25 and 57. 
The fi rst phase was carried out in spring 2001 and the second phase 
interviews in the autumn of the same year. The research material was 
fi rst analysed to the phase of open coding using grounded theory and 
later again phenomenographically which enabled a more descriptive 
interpretation of the interview material.
The results of this study reveal that kindergarten teachers consider 
experience, education and vocation as the basis of their work along with 
the importance of developing oneself and one’s work and humane values, 
which include respecting life and humans as well as being just.    
As teachers and educators kindergarten teachers describe themsel-
ves as resourceful, compassionate and self-assured. Kindergarten te-
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achers’ working methods include using humour, being empathic, fl e-
xible, strict and consistent. 
Kindergarten teachers have various conceptions of children. It was 
stated that children are challenging, unique, thirsty for knowledge and 
active. They need parents and are so-called “children of the welfare sta-
te”. The role of children who need special attention was emphasised. 
Teachers’ conceptions of parenthood include such aspects as the 
role of the child in the upbringing process, the factors that restrict 
the process and the parents’ upbringing skills. Kindergarten teachers 
described parents as caring. On the other hand, they thought that the 
parents’ role in the upbringing process has diminished because they 
spend less time with their children, treat them as pals, concentrate on 
their work or their own personal problems. It was stated that parents 
possess upbringing skills based on experience but also that they do not 
know how to bring up their children. 
Kindergarten teachers’ conceptions of pedagogic activity include 
aspects like education and learning that is focused on children, the 
central role of adults in education and teaching methods. Education 
and teaching that is focused on children is about building communi-
cative interaction between the children and the adults and paying at-
tention to the children’s personality. Adults were considered to be an 
important factor in guiding children, ensuring their safety and setting 
rules. In the conceptions of pedagogic methods play and tasks, the tra-
ditional methods of kindergarten pedagogy, were emphasised.
Solidarity and factors supporting it were seen to be essential for the 
cooperation in the kindergarten. According to the interviewees, soli-
darity in the workplace means for example committing onself to com-
monly agreed principles, the leader’s conduct and shared responsibility. 
It was stated that a positive atmosphere, communication and coopera-
tion are benefi cial factors for this. 
For kindergarten teachers the educational cooperation with parents 
primarily means respecting and supporting parents as educators, met-
hods used in educational cooperation, shared responsibility, the role of 
parents in educational cooperation and the cooperation skills of kin-
dergarten teachers. Kindergarten teachers respect parents and they at-
tempt to support them in various different ways. This is closely con-
nected to conceptions of how to defi ne educational responsibility and 
how to share it justly. The educational responsibility of the parents was 
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strongly emphasised in the conception of the kindergarten teachers. 
Different methods of educational cooperation are used to strengthen 
the role of parents in the cooperation. 
Kindergarten teachers’ contemporary conceptions of their activity 
help them, parents, work communities, employers and trainers to form 
a picture of kindergarten teachers’ as actors and of the structure of early 
childhood pedagogy as a whole. The results of this study will hopeful-
ly widen and deepen the general conception of kindergarten teachers’ 




Tutkimustyössäni on kyseessä eräänlainen ympyrän sulkeutuminen, 
sillä olen aloittanut kasvatus- ja opetustyöni varhaiskasvatuksessa, jo-
hon nyt olen saanut palata uudestaan sekä kouluttajana että tutkija-
na. Olen luonnehtinut eri yhteyksissä itseäni ”kasvatus- ja opetus-
työn maastotyöläiseksi” juuri haasteellisen ja opettavaisen ruohonjuu-
ritason työn vuoksi, jota olen saanut tehdä näinä vuosina niin lasten, 
nuorten kuin aikuistenkin parissa aina varhaiskasvatuksesta aikuiskas-
vatukseen.
Kaikissa kasvatuksen ja opetuksen maisemissa pääasiana on ollut 
ihminen ja hänen kohtaamisensa. Erityisesti lapsen ja lapsuuden ym-
märtämiseen pyrkiminen on ollut kasvatustyötäni kannatteleva voima. 
Fröbel, lastentarhan isä, piti lapsuutta elämän tärkeimpänä aikana ja 
korosti ihmisten ja inhimillisten olosuhteiden kasvattavaa vaikutusta 
sekä aikuista ja lasta yhdistävää toimintaa. Tämä on osaltaan haasta-
nut minua miettimään, miten lastentarhanopettajat päiväkodeissa pyr-
kivät toteuttamaan lapsen ja perheen edun parhaalla mahdollisella ta-
valla huomioivaa kasvatusta ja opetusta. Haasteellisinta on ollut, ettei 
tuohon kysymykseen ole ollut löydettävissä valmista vastausta. Kasva-
tus- ja opetustyötä tekevillä ovat monesti seuralaisinaan epävarmuus 
ja riittämättömyyden tunne. 
Tämä tutkimustyö on merkinnyt minulle paljon, sillä se on luo-
nut uuden ulottuvuuden arkiseen kasvatus- ja opetustyöhöni. Asioi-
den pohtiminen, kriittinen tarkastelu ja jopa kyseenalaistaminen ovat 
tulleet työkaluiksi ihmisenä kehittymisessä, ammatillisessa kasvussa ja 
oman työn kehittämisessä. Olen joutunut etsimään vastauksia kasva-
tuksen ja opetuksen visaisiin kysymyksiin teoreettisesti asioihin paneu-
tuen, kokemuksellisesti oppien ja nyt myös tutkien.
Tämän tutkimuksen ovat omalta osaltaan tehneet mahdolliseksi ne 
ahkerat ja sydämellään työtä tekevät lastentarhanopettajat, jotka ovat 
antaneet tietonsa ja kokemuksensa tutkimukseni aineistoksi ja käyt-
tööni. Siitä esitän heille mitä parhaimmat kiitokseni. Erityiskiitokset 
ohjaajalleni professori Anneli Niikolle, jonka rauhallinen, asiantun-
teva ja asiaan paneutuva ohjaaminen sekä kannustava kritiikki ovat 
vieneet työtäni askel askeleelta eteenpäin. Tahdon kiittää lämpimäs-
ti myös työni toista ohjaajaa KT, yliassistentti Raimo Silkelää raken-
tavista neuvoista ja ohjeista. Suuret kiitokset osoitan KT Johanna Au-
xraselle, joka omaa aikaansa säästämättä jaksoi perehtyä työhöni ja antaa 
viitteitä työni edelleen jäsentämiseksi. Haluan osoittaa lämpimät kiitok-
set myös KT Helka Kettuselle, joka toimi rinnakkaisluokittelijana tutki-
mustyöni fenomenografi sen analyysin vaiheessa ja jolle voin epätoivon 
hetkinäni soittaa ja kuulla lohduttavat sanat ”kyllä se siitä.” Professori 
Kerttu Tossavaiselle esitän parhaimmat kiitokseni työhöni perehtymi-
sestä ja tarkastelun yhteydessä esitetyistä rohkaisevista sanoista ja kom-
menteista, jotka auttoivat jatkamaan ponnistelujani työni hiomiseksi. 
Professori Jorma Enkenbergiä ja hänen ohjaamaansa jatkokoulutusryh-
mää haluan kiittää arvokkaasta avusta ja tuesta, jota olen saanut vuosi-
en mittaan työni eri vaiheissa. He ovat kannustaneet silloinkin, kun it-
selläni usko työni etenemiseen on ollut sangen vähäistä.
Osoitan myös kiitokseni kaikille niille ystäville ja työtovereille, jot-
ka ovat vaihtaneet ajatuksia kanssani ja näin edesauttaneet pohtimaan 
edelleen kasvatuksen ja opetuksen monimutkaisia mutta antoisia ky-
symyksiä. Kaikkia niitä lapsia, nuoria ja aikuisia, joita olen saanut kas-
vattaa ja opettaa työurani aikana, kiitän syvää arvostusta heitä kohtaan 
tuntien. Tässä yhteydessä haluan kiittää myös niitä lasten ja nuorten 
vanhempia, joiden kanssa olen saanut tehdä yhteistyötä. Heiltä olen 
saanut uskoa uurastukseen ja siihen, että ”kyllä tämä työ jottain toin-
taa.” Saamastani taloudellisesta tuesta kiitän Joensuun yliopiston kas-
vatustieteiden tiedekuntaa.
Kirjan taitosta hyvin huolehtinutta Janne Kuivalaista haluan läm-
pimästi kiittää joustavasta, ymmärtävästä ja empaattisesta suhtautumi-
sesta hädissään olevaan kirjantekijään.
Vähimmälle kiitokselle eivät jää kaikista läheisimmät ihmiset, oman 
perheeni jäsenet, jotka monien opiskelu- ja tutkimustyövuosieni aika-
na ovat jaksaneet uskoa työni valmistumiseen ja siihen, että selviän täs-
tä urakasta itseni voittaneena. Olen siitä heille syvästi kiitollinen. 
Tällä hetkellä, kun istun hiljaisuudessa, tuntuu kuin aika pysähtyi-
si, mutta tiedän, ettei se tee sitä. Olen saavuttanut pienen välietapin 
niin tutkijana kuin ihmisyyteni kasvun polulla ja tunnen, että elämäl-
lä on varattu uusia koitoksia kohdalleni. Otan haasteet vastaan, koska 
paljon on jäänyt vielä oppimatta, oivaltamatta ja ymmärtämättä. 
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11 Tutkimuksen lähtökohdat
Päivähoito nojaa lakiin lasten päivähoidosta (L36/1973), johon on 
myöhemmin tehty joitakin muutoksia. Päivähoidon kasvatustavoite-
komitean mietinnön (1980) ehdotusten pohjalta päivähoitolakiin li-
sättiin vuonna 1983 erillinen tavoitepykälä (2a) (L304/1983) päivä-
hoidon valtakunnallisille kasvatustavoitteille. Tavoitteissa korostetaan 
päivähoidon tehtävää lasten kotikasvatuksen tukena samoin kuin yh-
teistyötä vanhempien kanssa sekä lapsen kehityksen edistämistä, tur-
vallisia ja pysyviä ihmissuhteita, monipuolista toimintaa ja suotuista 
kasvuympäristöä. Päivähoitolaki ja siihen lisätty tavoitepykälä valta-
kunnallisille päivähoidon kasvatustavoitteille ovat ohjanneet päiväko-
tien toimintaa näihin päiviin saakka, kunnes varhaiskasvatussuunnitel-
man perusteet (2004; 2005) kirjattiin suuntaamaan valtakunnallisesti 
varhaiskasvatuksen sisällöllistä toteuttamista ja kehittämistä. 
Päiväkotien toiminta perustuu hoivan, kasvatuksen ja opetuksen 
kokonaisuuteen, jonka lähtökohtana on kasvatustieteelliseen, varhais-
kasvatukselliseen ja monitieteiseen tietoon ja tutkimukseen sekä peda-
gogisten menetelmien hallintaan perustuva näkemys lasten kasvusta, 
kehityksestä ja oppimisesta. (Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet 
2005, 10; vrt. Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet 2004, 9.)
Kiinnostus varhaiskasvatukseen ja sen eri osatekijöihin on osaltaan 
ohjannut tämän tutkimustyön tekemistä. Opettajana toimiminen niin 
varhaiskasvatusikäisten kuin kouluikäistenkin parissa on antanut näke-
myksen opettajan tehtävän vaativuudesta suhteessa lasten kasvuun, ke-
hitykseen ja oppimiseen. Tutkijan mielenkiinto on kohdentunut näi-
den vuosien aikana lastentarhanopettajien ammatilliseen osaamiseen 
ja toimintaan ja erityisesti siihen, millainen ja millaista toimintaa to-
teuttava lastentarhanopettaja luo hyvät edellytykset lasten kasvulle ja 
oppimiselle myös muita toimijoita tyydyttävällä tavalla. Aiemmat ko-
kemukset lastentarhanopettajan työstä ja toiminnasta ovat auttaneet 
jäsentämään tutkimustyötä keskeisiksi nähtyihin lastentarhanopetta-
jien toimintaan liittyviin tekijöihin.
Lastentarhanopettajien toteuttaman ja ajallisesti muuntuneen toimin-
nan selkiinnyttämisen voi nähdä tärkeäksi lastentarhanopettajien koko-
naisvaltaisen, lasta ja vanhempia monipuolisesti huomioivan tehtävän 
vuoksi. Varhaiskasvatustoiminnan toteuttamisesta on tullut vaativa haas-
te lastentarhanopettajien ammatilliselle orientoitumiselle ja osaamiselle. 
2Päivähoitolaki (1973) toimi merkittävänä historiallisena virranja-
kajana, koska sen myötä päivähoito määriteltiin kaikille tarvitseville 
tarkoitetuksi sosiaalipalveluksi. Vaikka lastentarhatoiminnassa ennen 
päivähoitolakia oli sosiaalipalvelullisia piirteitä (vrt. lastensuojelutyö), 
siihen pyrittiin lastentarhapedagogiikan keinoin. Lastentarhalla oli sel-
keästi kasvatuksellinen tehtävä. Päiväkoti-käsitteen määrittelyn myötä 
hoidollisen painotuksen voi sanoa voittaneen kasvatuksellisen ja peda-
gogisen puolen (Välimäki 1998), sillä päiväkodilla ymmärretään 0-6-
vuotiaiden lasten päivähoitolaitosta. Lasten päivähoito kasvatuksellise-
na instituutiona sai kuitenkin tuekseen komiteatyöskentelyn tulokse-
na päivähoidon kasvatustavoitteet (1980), ja niiden määrittelyn myötä 
päivähoitolakiin lisättiin edellä mainittu kasvatustavoitepykälä (1983) 
ohjaamaan päiväkotien kasvatuksellista ja pedagogista toimintaa.
Tässä tutkimuksessa ollaan kiinnostuneita erityisesti lastentarhan-
opettajan toiminnasta ja sen eri puolista. Tutkimus on kuvaus ja ana-
lyysi lastentarhanopettajien toiminnasta eri ajanjaksoina: ennen päivä-
hoitolakia, päivähoitolain säätämisen jälkeen ja 1990-luvun loppupuo-
lelta tähän päivään. Engeströmin (1985) toimintajärjestelmän raken-
nemalli luo analyysikehikon, jonka sisällä lastentarhatoiminnan sisäl-
löllinen tarkastelu mahdollistuu ensinnäkin tarkastelemalla toimijoita, 
toimintaa ja sen eri muotoja sekä niitä ohjaavia määräyksiä. Toiseksi 
mallin avulla voi tehdä näkyviksi edellä mainittujen tekijöiden väliset 
suhteet ja tarkastella kokonaisuutta. Tarkastelu on kronologinen, jol-
loin saadaan perspektiiviä ajallisesti kehittyvästä ja muotoutuvasta las-
tentarhatoiminnasta. Tutkimus on luonteeltaan laadullinen käsitysa-
nalyysi ja perustuu kahdessa eri vaiheessa koottuun lastentarhanopet-
tajien haastatteluaineistoon.   
Tutkimus etenee sisällöllisesti siten, että luvussa 1 tarkastellaan tut-
kimuksen keskeisiä käsitteitä ja tutkimustyötä koostavaa Engeströ-
min (1985) toimintajärjestelmän rakennemallia. Luku 2 avaa näky-
män lastentarhatoiminnan varhaisvaiheeseen ennen päivähoitolakia. 
Lasten laitoksia syntyi paitsi yhteiskunnallisen murroksen paineessa 
myös pedagogisten näkemysten korostaessa lasten varhaisvuosien kas-
vatuksellista merkitystä. Varhaiskasvatuksen pedagogiikan alkujuuret 
ovat Friedrich Fröbelin (1782-1852) luomassa lastentarhapedagogii-
kassa, jossa korostetaan lasten henkisten toimintojen virittämistä var-
haislapsuudessa. Fröbelin fi losofi assa ja pedagogiikassa keskeinen käsi-
te on luonnonläheinen kasvatus. Luku 3 käsittelee siirtymistä lastentar-
3hatoiminnasta päiväkotitoimintaan päivähoitolain (1973) voimaantu-
lon jälkeen. Luvussa tarkastellaan päivähoitolain ja -asetuksen (1973) 
sekä päivähoidon kasvatustavoitekomitean mietinnön (1980) aikaan-
saamia muutoksia päiväkotitoiminnassa ja -pedagogiikassa ja niiden 
toteuttamisessa aina 1980-luvun loppupuolelle saakka, jolloin päivä-
hoitoa pystyttiin tarjoamaan kaikille sitä tarvitseville ja voitiin ryhtyä 
kiinnittämään huomiota varhaiskasvatuksen laatuun. Vaihe jäi kuiten-
kin lyhyeksi, sillä 1990-luvun taloudellinen lama vei laatukeskustelun 
taka-alalle. Laman vaikutukset suomalaiseen yhteiskuntaan ja päivä-
hoitoon olivat merkittävät.
Luvun 4 keskeinen sisältö koostuu tämän hetken varhaiskasvatus-
toiminnan ja -pedagogiikan tarkastelusta, jossa tuodaan esille varhais-
kasvatussuunnitelman lähtökohtia sekä tämän ajan luomia vaatimuk-
sia ja edellytyksiä varhaiskasvatustoiminnan toteuttamiselle. Luvussa 
5 esitetään tutkimuksen tehtäväala ja tutkimusorientaatio, tutkimus-
aineiston hankinta, sen analyysimenetelmät ja analyysin toteuttami-
sen vaiheet. Tutkimuksen tulokset sijoittuvat lukuun 6. Luku 7 koos-
tuu tutkimuksen luotettavuuden yleisarvioinnista ja tulosten merki-
tysten tarkastelusta.
1.1 Tutkimuksen keskeiset käsitteet ja niiden 
suhde toimintaan
Kasvatuksesta käytävää keskustelua sekoittaa käytettyjen käsitteiden 
moninaisuus. Tämän tutkimuksen kannalta keskeisiä käsitteitä ovat 
kasvatus, varhaiskasvatus, pedagogiikka ja varhaiskasvatuksen pedago-
giikka. Käsitteiden tarkastelussa edetään edellä mainitussa suunnassa 
niin, että yläkäsitteenä toimii kasvatus. Tutkimuksen tavoitteen kan-
nalta on merkityksellistä pohtia edellä mainittujen käsitteiden suhdet-
ta toimintaan. Kasvatusta ja siihen liittyviä lähikäsitteitä tarkastellaan 
analysoimalla sekä koulukasvatusta että varhaiskasvatusta määritellei-
den tutkijoiden ja teoreetikoiden ajatuksia. 
Termille kasvatus ei ole yksiselitteistä sisältöä, eikä sitä ole helppo 
määritellä. Siljander (2002, 25) toteaa, että kasvatus on tarkoituksen-
mukaista ymmärtää toiminnaksi eikä prosessiksi. Kun kasvatusta tar-
kastellaan toiminnan näkökulmasta, sitä voi pitää inhimillisenä vuoro-
vaikutukseen perustuvana käytännöllisenä toimintana (Leino & Leino 
41995, 7-9.) Kasvatuksen inhimillinen puoli korostuu myös Hirsjärven 
ja Huttusen (1993, 22) määritelmässä, jossa kasvatuksen todetaan ole-
van inhimillistä, käytännöllistä toimintaa, jonka tarkoituksena on luo-
da edellytykset ihmisen monipuoliselle kehitykselle ja kasvulle. Lapsen 
voi tällöin nähdä aktiiviseksi ja toimintaan vaikuttavaksi subjektiksi se-
kä myös objektiksi, jonka kehitystä voi muokata ja säädellä. Kansasen 
(1996b, 119-120) mielestä edellä mainittujen ”puhtaiden” vaihtoeh-
tojen esiintyminen on kuitenkin mahdotonta, vaikkakin mieltymys 
jompaankumpaan määrittelysuuntaan voi olla olemassa. 
Kasvatustoimintaa ei voi tarkastella ilman siihen kiinteästi liittyviä 
tavoitteita, jotka antavat toiminnalle suunnan. Sekä Lahdes (1997, 11) 
että Vuorikoski (2003, 19) pitävät kasvatusta toimintana, joka on ta-
voitteellista. Myös Peltonen (1995, 16-17) viittaa tavoitteellisuuteen, 
mutta hän näkee kasvatuksen edistävän myös kasvatettavan persoonal-
lisuuden kehittymistä. Hilpelän (1998, 4-5) ja Siljanderin (2002, 25) 
mukaan kasvatuksessa on kyse tietystä tavoitesuuntautuneesta tapah-
tumakulusta, jonka kulku ja lopputulos eivät ole yhdentekeviä mut-
ta eivät myöskään ennakolta selkeästi tiedossa. Kasvatuksen päämäärä 
jää tietyllä tavalla avoimeksi. 
Puolimatka (1999, 23-26) korostaa, että kasvatustavoitteiden tulisi 
perustua käsitykseen arvokkaasta ihmiselämästä, eivätkä ne saisi raken-
tua pelkän yhteiskunnallisen tarkoituksenmukaisuuden varaan. Hänen 
mukaansa länsimaista kulttuuria vaivaa arvonäkökulman latistuminen, 
joka heijastuu myös kasvatustavoitteiden asettamiseen. Kasvatuksessa 
kaikkien päätösten katsotaan perustuvan jollakin tavalla arvoihin, jo-
ten kasvatuksessa on aina olemassa eettinen perusvire. Kun tarkastel-
laan kasvatuksen eettistä luonnetta, arvojen voi todeta olevan suhteel-
lisia, muuttuvia ja ihmisten käsityksistä riippuvia (Kansanen 1996a, 
13-15). Arvot kuitenkin muodostavat kasvatuspäämäärien lähtökoh-
dan, jotka Ahlmanin kasvatusajattelussa kuuluvat kasvatuksen henki-
seen puoleen, kun taas kasvatusmenetelmät kuuluvat kasvatuksen tek-
niseen puoleen (Hautala 1999, 11). Pohtiessaan opettajaa inhimillise-
nä toimijana Atjonen (2004, 9, 14) korostaa pedagogista etiikkaa kos-
kevassa teoksessaan, että kasvatukseen, opetukseen ja ohjaukseen kuu-
luvat arvot vaikuttavat edellä mainittujen tavoitteiden lisäksi oppisi-
sältöjen, opetusmenetelmien ja arviointitapojen valintaan. Tämän asi-
an merkitys ja huomioiminen on olennaista aina varhaiskasvatukses-
ta peruskouluopetukseen. 
5Edellä esille tulleissa eri paradigmoja edustavissa kasvatuksen mää-
ritelmissä on havaittavissa myös yhtäläisyyttä. Niissä korostuvat erityi-
sesti toiminta sekä toiminnan vuorovaikutteisuus ja tavoitteellisuus, 
joiden avulla pyritään edistämään ihmisen kasvua ja kehitystä. Kasva-
tuksen tavoitteita koskevissa tarkasteluissa on puolestaan yhteistä se, 
että tavoitteiden katsotaan olevan aina arvoihin sidottuja. 
Yläkäsitteen kasvatus alle sijoittuvat opetus ja oppiminen. Monesti 
kasvatusta ja opetusta on pidetty samaa tarkoittavina synonyymeinä, 
kuten esimerkiksi koulukasvatuksen tutkimusta edustavat Kari (1996, 
73) ja Lahdes (1997,11) toteavat. Sekä opetus että oppiminen ovat 
toimintaa, mihin viittaa esimerkiksi Yrjönsuuren (1993, 28) näkemys 
opetuksesta kahden henkilön yhteisenä intentionaalisena toiminta-
na. Toisen intentiona on opettaa, ja toisen intentiona on oppia tietty 
sisältö. Kansanen (1996b, 121) pitää oppimisen asemaa kasvatuksen 
kokonaisuudessa ongelmallisena, koska Suomessa vallalla olevan käsi-
tetulkinnan mukaan oppiminen kuuluu kasvatusprosessiin ja on sen 
orgaaninen osa, joten oppimista on kyseenalaista tarkastella irrallaan 
kasvatuksen kokonaisuudesta.
Varhaiskasvatuksen tutkijat Hujala, Puroila, Parrila-Haapakoski 
ja Nivala (1998, 12) puolestaan liittävät lapsen kasvun ja oppimisen 
osaksi ympäristön toimintaa. Kontekstuaalisuus merkitsee sellaista nä-
kökulmaa lapsen kasvuun ja oppimiseen, jossa lapsi ja hänen kasvu-
ympäristönsä ovat erottamattomia. Hujalan ym. mukaan lapsen op-
piminen, kasvu ja kehitys eivät ole vanhempien tai opettajien toimen-
piteiden seurausta vaan lasten ja aikuisten sekä lasten keskinäisen yh-
teistoiminnan tulosta. 
Käsitteitä varhaiskasvatus, päivähoito ja esiopetus käytetään usein 
rinnakkaisina ja myös päällekkäisinä käsitteinä, koska varhaiskasva-
tusta toteutetaan sekä päivähoidossa että esiopetuksessa. Varhaiskasva-
tus-käsitteen (early childhood education) käyttöönotto tapahtui 1970-
luvulla ensin Lastentarhanopettajaksi Opiskelevien Liiton ja sittem-
min 1974 varhaiskasvatuksen henkilökunnan koulutuskomitean aloit-
teesta. Varhaiskasvatuksen määritelmissä on pyritty kokonaisvaltai-
seen varhaiskasvatuksen ymmärtämiseen, joten käsite hahmottui tar-
koittamaan käytännön kasvatustoimintaa, oppiainetta sekä tutkimus- 
ja tieteenalaa. (Brotherus, Hasari & Helimäki 1990; Varhaiskasvatuk-
sen työryhmän muistio 1999; Kinos 2001.) Myös Härkösen (2003, 
222-225) varhaiskasvatus-käsitettä koskeva määritelmä perustuu sa-
6mansuuntaiseen jaotteluun. Määritelmän mukaan varhaiskasvatus-kä-
site voidaan ymmärtää varhaiskasvatuskäytännöksi, varhaiskasvatustie-
teeksi, varhaiskasvatusoppiaineeksi sekä varhaiskasvatusajatteluksi, jot-
ka muodostavat kokonaisvaltaisen vuorovaikutteisen systeemin. Muis-
ta edellä esille tulleista varhaiskasvatuksen määritelmistä poiketen Här-
kösen määritelmässä varhaiskasvatusajattelu on otettu omaksi ulottu-
vuudekseen. Hujala (1996, 489) katsoo kuitenkin, että tieteellisen var-
haiskasvatuksen näkökulmasta kolmijako varhaiskasvatus käytäntönä, 
oppiaineena ja tutkimusalueena ei enää ole pitävä, ja tarkastelee var-
haiskasvatusta sekä lapsuuden kasvatuskäytäntönä että tutkimusaluee-
na ja siitä nousevana oppiaineena. 
Ojala (1987, 14; 1993, 11) ymmärtää varhaiskasvatuksen myös ko-
din, päivähoidon ja esikoulun elämänpiiriin sijoittuvaksi vuorovaiku-
tustapahtumaksi, joka on tavoitteellista pyrkien 0-6-vuotiaiden lasten 
kokonaispersoonallisuuden kehittämiseen. Hiltusen (1996, 69) mu-
kaan tämä käsite on laajentunut viime vuosina 0-10-vuotiaiden las-
ten koko elämänpiirin kattavaksi tavoitteelliseksi kasvatustoiminnak-
si. Ojala (1993, 14) lähtee omassa varhaiskasvatuksen määrittelyssään 
olettamuksesta, joka on kirjattu myös varhaiskasvatussuunnitelman 
perusteisiin (2005, 11): hoito, kasvatus ja opetus muodostavat koko-
naisuuden. Varhaiskasvatus on Brotheruksen, Helimäen ja Hytösen 
(1994, 76) mukaan monimuotoista toimintaa, jossa hoito-, kasvatus- 
ja opetustilanteiden erityispiirteet korostuvat ajoittain tavoitteidensa 
mukaisesti. Varhaiskasvatus määritellään myös erilaisissa toimintaym-
päristöissä toteutuvaksi, kouluikää edeltäväksi ja vuorovaikutteisek-
si kasvatukselliseksi toiminnaksi aikuisten ja lasten välillä (Karila & 
Nummenmaa 2001, 15). 
Hujala (1996, 496) lähtee varhaiskasvatuksen määritelmässään liik-
keelle varhaiskasvatuskäytännöstä ja tarkastelee sitä lapsesta käsin. Hä-
nen näkemyksensä mukaan moderni varhaiskasvatus on prosessi, jos-
sa lapsi sosiaalistuu aktiiviseksi toimijaksi omaehtoisen elämyksellisen 
ja kokemuksellisen toiminnan kautta sekä vertaisryhmäkontaktien ja 
aikuisten tavoitteisen ohjauksen avulla.  
Valtioneuvoston periaatepäätöksen (2002, 4) mukaan varhaiskas-
vatus on lapsen eri elämänpiireissä tapahtuvaa kasvatuksellista vuoro-
vaikutusta, jonka tavoitteena on edistää lapsen tervettä kasvua, kehi-
tystä ja oppimista. Varhaiskasvatus on myös yhteiskunnan järjestämä 
tai valvoma alle oppivelvollisuusikäisten lasten kasvatuksen, opetuk-
7sen ja hoidon kokonaisuus. Sen piiriin sisällytetään myös oppivelvol-
lisuusikäiset, jotka käyttävät varhaiskasvatuspalveluja. Varhaiskasvatus 
määritellään varhaiskasvatussuunnitelman perusteissa (2005) saman-
suuntaisesti kuin valtioneuvoston periaatepäätöksessä, ja lisäksi niis-
sä todetaan, että varhaiskasvatus on suunnitelmallista ja tavoitteellis-
ta vuorovaikutusta ja yhteistoimintaa, jossa lapsen omaehtoisella lei-
killä on keskeinen merkitys. (Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet 
2005, 11.)
Osa aiemmista määritelmistä on liittänyt varhaiskasvatuksen tiet-
tyyn lapsen ikävaiheeseen kytkeytyväksi käsitteeksi, mistä viimeaikai-
set määritelmät puolestaan pyrkivät eroon. Edellä esille tulleissa var-
haiskasvatuksen määritelmissä korostuvat, kuten kasvatuksenkin mää-
ritelmissä, tavoitteellisuus, vuorovaikutus ja toiminta, jolloin varhais-
kasvatus nähdään käytännön kasvatustoiminnaksi, jossa hoito, kasva-
tus ja opetus yhdistyvät kokonaisuudeksi. Kasvatuskäytännön ja -toi-
minnan lisäksi varhaiskasvatusta luonnehditaan myös eri määritelmis-
sä varhaiskasvatustieteeksi, varhaiskasvatusoppiaineeksi ja varhaiskas-
vatusajatteluksi.
Pedagogiikka-käsitteen määrittelyllä halutaan nostaa esille sen ins-
titutionaalista ja toiminnallista luonnetta. Pedagogiikalla tarkoitetaan 
sekä oppia että tiedettä, mutta alkuaan pedagogiikka on tarkoittanut 
esimerkiksi Kansasen (2004, 12) mukaan oppia nimenomaan lasten 
kasvatuksesta eli tietoa siitä, miten lasta kasvatetaan. Niiranen ja Ki-
nos (2001, 58) toteavat pedagogiikan väljästi määriteltynä tarkoitta-
van niin ikään lasten kasvatusta ja siihen liittyviä periaatteita, oppeja ja 
käytäntöjä, jotka ovat määritelleet lasten elämää sekä lasten ja aikuis-
ten välistä vuorovaikutusta lastentarhoissa ja päiväkodeissa. Siljander 
(2002, 27-29) näkee, ettei pedagoginen interaktiosuhde toteudu ta-
savertaisena, koska kasvatettavalla ei ole samaa toiminnallista kompe-
tenssia kuin kasvattajalla. Latomaa (1994, 66-71) toteaa edelliseen liit-
tyen, että pedagogisella toiminnalla ja epäsymmetrisellä pedagogisel-
la suhteella on kuitenkin tavoitteena muuttua vähitellen tasavertaisten 
toimijoiden yhteisymmärrykseen pyrkiväksi aidoksi dialogiksi.
Myös Brotherus, Hytönen ja Krokfors (2002, 104) pitävät peda-
gogiikkaa kasvatuksen ilmiöihin liittyvänä käsitteenä, johon ei heidän 
näkemyksensä mukaan aina sisälly opetusta. Patrikaisen (1999, 100) 
määritelmä viittaa puolestaan aikuisen järjestämään kasvatustoimin-
taan. Patrikainen ymmärtää pedagogiikan laajasti ja määrittelee sen 
8tutkimuksessaan tarkoittamaan kaikkia opettajan toimenpiteitä ja or-
ganisointeja, joilla pyritään oppilaan oppimisen ja ihmisenä kasvami-
sen edistämiseen asetettujen tavoitteiden suunnassa. 
Huolenpidon, opetuksen ja kasvatuksen laajaa käsitettä muodos-
taessaan Broström (2003, 25) on määritellyt kasvatuksen tai pedago-
giikan opetusta, kasvatusta ja huolenpitoa koskevaksi ja lapsen hy-
vinvointiin, oppimiseen, kehittymiseen ja kasvatukseen vaikuttavaksi 
käytännöksi, arvioinniksi ja teoriaksi. Myös Broströmin määritelmäs-
sä kasvatus ja pedagogiikka on ymmärretty rinnasteisiksi käsitteiksi tai 
jopa niin, että pedagogiikka on kasvatusta laajempi käsite. Määritel-
mässä on yhdistetty sekä saksalaista että anglosaksista käsitteistöä, mi-
kä tekee siitä vaikeasti avautuvan. 
Eri tutkijat nostavat esille pedagogiikkaa koskevissa määritelmis-
sään sen läheisen yhteyden tavoitteelliseen kasvatukseen, jossa aikuinen 
ja lapsi toimivat vuorovaikutuksessa. Monissa yhteyksissä puhutaan 
varhaiskasvatuksen pedagogiikasta tai varhaispedagogiikasta, mutta 
niitä ei ole useinkaan määritelty. Brotherus ym. (1990, 5) tarkaste-
levat varhaiskasvatuksen pedagogiikkaa sekä kasvuna että kasvatukse-
na, jossa on kyse tietoisen toiminnan kokonaisuudesta. Karilan (2001, 
276) näkemys varhaispedagogiikasta on samansuuntainen; hän määrit-
telee varhaispedagogiikan tavoitteelliseksi kasvatukselliseksi ja opetuk-
selliseksi toiminnaksi, jota varhaiskasvatuksen ammattilaiset toteutta-
vat varhaiskasvatuksen instituutioissa, muun muassa päiväkodeissa.  
Tässä tutkimuksessa tukeudutaan käsitteeseen varhaiskasvatuksen 
pedagogiikka, koska pedagogiikan katsotaan kuuluvan osaksi varhais-
kasvatusta (ks. esim. Karila 2001). Varhaiskasvatuksen pedagogiikka 
määritellään tässä tutkimuksessa päiväkotikontekstissa tapahtuvaksi ai-
kuisten ja lasten väliseksi sekä aikuisten että lasten keskinäiseksi vuo-
rovaikutukseksi ja yhteistoiminnaksi. Varhaiskasvatuksen pedagogiik-
ka kiinnitetään eettiseen, tavoitteelliseen ja suunniteltuun toimintaan, 
jota ohjaavat varhaiskasvatuksen pedagogiset asiakirjat ja kunkin orga-
nisaation toimintakulttuuri. (vrt. Nummenmaa 2001, 26.) Myös ar-
viointi on liitetty olennaiseksi osaksi varhaiskasvatuksen pedagogiik-
kaa. Arvioinnin pohjalta tehdään tarvittavia muutoksia suunniteltuun 
toimintaan. Vaikka käsitteitä kasvatus ja pedagogiikka käytetään täs-
sä rinnasteisina, varhaiskasvatuksen pedagogiikka -käsitteen käytöllä 
halutaan korostaa sen keskeistä merkitystä lastentarhanopettajien var-
haiskasvatustoiminnassa.
9Varhaiskasvatuksen pedagogiikka -käsitteen määrittely on ollut täs-
sä tutkimustyössä vaiheittain etenevä prosessi. Käsitteen määrittelyä 
on ohjannut tutkimuksen alkuvaiheessa tutkijan esiymmärrys varhais-
kasvatuksesta. Tutkimuksen edetessä määrittelyyn ovat vaikuttaneet 
yleensäkin kasvatusta ja pedagogiikkaa sivuavat määritelmät. Tutki-
musprosessi kokonaisuutena, teoreettinen perehtyminen tutkimusai-
heeseen ja tutkimustulokset ovat ohjanneet määrittelemään tässä tutki-
muksessa varhaiskasvatuksen pedagogiikan edellä mainitulla tavalla. 
Kokoavana yhteenvetona voi todeta, että edellä esille tulleissa niin 
kasvatuksen, opetuksen, oppimisen, pedagogiikan kuin varhaiskasva-
tuksen pedagogiikankin määritelmissä korostuvat toiminta, toiminnan 
tavoitteellisuus ja vuorovaikutuksellisuus. Tutkimuksessa ei tarkastel-
la erikseen varhaiskasvatuksen didaktiikkaa, vaan sen katsotaan kuu-
luvan varhaiskasvatuksen pedagogiikan kokonaisuuteen. Kasvatuksen 
sisältöjä ja sisältöalueita sivutaan ja tarkastellaan yleisellä tasolla, sil-
lä lastentarhanopettajat puhuvat pääsääntöisesti toiminnastaan eivät-
kä niinkään kasvatus- ja pedagogisen toiminnan sisällöistä käsitteelli-
sellä tasolla. Tutkimuksessa mielenkiinnon kohteina ovat lastentarha-, 
päiväkoti- ja varhaiskasvatustoiminnan muotoutuminen ja lastentar-
hanopettajien nykyinen toiminta päiväkodissa.
1.2 Toimintajärjestelmän rakennemalli 
lastentarhatoiminnan, päiväkotitoiminnan 
ja varhaiskasvatustoiminnan 
muotoutumisen viitekehyksenä ja 
jäsentäjänä
Tutkimuksessa lastentarhanopettajien toimintaa ja varhaiskasvatustoi-
minnan muotoutumista eri ajanjaksoina kuvataan Engeströmin (1985, 
158; 1987, 78; 1995, 47) toimintajärjestelmän rakennemallin avulla. 
Mallissa toimintajärjestelmän osatekijät ovat vuorovaikutuksessa tois-
tensa kanssa (kuvio 1). Myöhemmissä tarkasteluissa toimintajärjestel-
män rakennemalli kuvataan selkeyden vuoksi ilman nuolia.      
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KUVIO 1. Toimintajärjestelmän rakennemalli (Engeström 1985, 158; 
Engeström 1987, 78) 
Toimintajärjestelmän rakennemalli perustuu Engeströmin (1985, 
158) kehittämään ihmisen toiminnan yleiseen rakennemalliin. Tässä 
tutkimuksessa malli toimii teoreettisena viitekehyksenä, ja sillä jäsen-
netään lastentarhanopettajien toimintaa (työn tekijä, työn kohde, ta-
voite, tulos, välineet) ja sen kokonaisuutta (edellisten lisäksi säännöt, 
yhteisö, työnjako). 
Tutkimuksessa tarkastelun kohteina ovat lastentarhanopettajien kä-
sitykset toiminnastaan päiväkotityössä. Mistä tekijöistä toiminta koos-
tuu ja minkä tekijöiden varaan lastentarhanopettajat kokevat varhais-
kasvatustoiminnan toteuttamisen rakentuvan? Keskeisinä tekijöinä 
toiminnassa ovat lastentarhanopettajat kasvattajina ja pedagogeina, 
lapset, vanhemmat sekä tavoitteellinen pedagoginen toiminta eri väli-
neineen. Toimintaa määrittämässä ovat myös päiväkoti, siellä toteutet-
tava yhteistyö sekä vanhempien kanssa tehtävä yhteistyö.
Kehittävän työntutkimuksen lähtökohdat perustuvat toiminnan 
kohteellisuutta ja esineellisyyttä korostavaan toiminnan teoriaan, jon-
ka ensimmäisinä kehittelijöinä ovat osaltaan toimineet Vygotsky ja 
Leontjev. Vygotsky on määritellyt ihmisen käyttäytymistä työkalujen 
ja merkkien välittämäksi toiminnaksi, ja Leontjev puolestaan pitää toi-
minnan kohdetta toiminnan todellisena motiivina (Leontjev 1977, 92; 
Vygotsky 1978, 40; ks. Engeström 1985, 158.) Kehittävä työntutki-
mus nojaa historialliseen analyysiin, sillä työn kehityshistorian ja sen 
eri vaiheiden ymmärtäminen luo perustaa nykytilanteen ymmärtämi-
selle ja uusien kehitysmahdollisuuksien havaitsemiselle. 
Kehittävä työntutkimus on monitieteinen lähestymistapa. Se on 








näkin kehittävä työntutkimus tutkii kasvatusta työnä ja kasvatusins-
tituutioita työpaikkoina. Toiseksi sen keskeisimpiä tutkimuskohteita 
ovat oppimisen ja kehityksen prosessit. Kolmanneksi kehittävän työn-
tutkimuksen metodologia perustuu kasvatuksellisiin interventioihin. 
(Engestöm 1996, 134.) Engeström on soveltanut toimintajärjestelmää 
ja sen osatekijöitä kuvaavaa mallia kehittävässä työntutkimuksessa ja 
laajentanut sitä myös yhteisön toiminnan huomioonottavaksi. Edellä 
mainituista syistä se sopii myös lastentarhanopettajien toiminnan ja 
sen kokonaisuuden kuvaajaksi. 
Tässä tutkimuksessa toimintajärjestelmän rakennemallissa mainitul-
la tekijällä tarkoitetaan paitsi työyhteisössä ja lastentarhanopettajien ryh-
mässä toimivaa yksilöä eli lastentarhanopettajaa myös lasta ja vanhem-
pia. Kohde tarkoittaa sitä ilmiötä, esinettä tai olentoa, jossa pyritään saa-
maan aikaan toivottuja muutoksia. Lastentarhanopettajien toiminnan 
kohteena ovat perinteisesti olleet lapset, mutta uusissa asiakirjoissa lap-
si nähdään myös aktiiviseksi toimintaan vaikuttavaksi subjektiksi, toi-
mijaksi. Lastentarhanopettajan toiminnassa kohteena ovat osaltaan ol-
leet myös lasten vanhemmat silloin, kun heidän toiminnassaan on toi-
vottu tapahtuvan lastentarhanopettajien aikaansaamia muutoksia. Tulos 
tarkoittaa niitä muutoksia, joita kohteessa mahdollisesti saadaan aikaan 
laadittujen tavoitteiden ja toiminnan avulla. Lasten kohdalla tämä mer-
kitsee yksilöllistä kasvua, kehitystä ja oppimista. 
Välineet ovat niitä työkaluja, joita lastentarhanopettajalla on käy-
tössään. Ne voivat olla myös käsitteellisiä välineitä ja malleja, joiden 
avulla kohdetta käsitellään. Tähän ryhmään kuuluvat muun muassa 
erilaiset opetusvälineet ja -materiaalit. Käsitteellisinä välineinä ajatte-
lua ja toimintaa ohjaamassa ovat muun muassa oppimisteoriat sekä 
kasvatus- ja opetussuunnitelmat, joihin on kirjattu tavoitteet, sisällöt 
ja menetelmät. (Hakkarainen 1990, 243; Lambert 1995, 11-12.) Myös 
varhaiskasvatussuunnitelman perusteet (2005), esiopetuksen opetus-
suunnitelman perusteet (2000) ja valtioneuvoston periaatepäätös var-
haiskasvatuksen valtakunnallisista linjauksista (2002) ohjaavat valta-
kunnallisesti varhaiskasvatuksen pedagogiikan ja esiopetuksen sisältö-
jä päiväkodeissa. 
Säännöt ovat säännöksiä, jotka koskevat sekä koko työyhteisöä et-
tä lastentarhanopettajia, ja niitä ovat tällä hetkellä voimassa olevina 
muun muassa päivähoitolaki ja -asetus (1973) sekä suositusluontoise-
na lastentarhanopettajan ammattietiikka (2004). Yhteisö on työyhtei-
sö, joka muodostuu tekijöistä, joiden työn kohteena on sama ilmiö tai 
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olento. Myös tavoite on yhteisölle yhteinen. Tässä tutkimuksessa työyh-
teisön muodostaa päiväkodin hoidosta, kasvatuksesta ja opetuksesta vas-
taava henkilöstö. Työnjako on tehtävien jakoa, joka liittyy kyseessä ole-
van kohteen käsittelyyn. Sitä sivutaan tässä tutkimuksessa lähinnä lasten-
tarhanopettajien ja muun henkilöstön sekä vanhempien kanssa tehtävän 
yhteistyön työnjaollisista näkökulmista. (ks. Lambert 1995, 12.)
Analyysissa tarkastellaan aluksi, miten päivähoidossa työskennel-
leiden lastentarhanopettajien toiminta on syntynyt ja kehittynyt yh-
teiskunnallisten muutosten kuluessa. Kyseessä on ennen kaikkea toi-
minnan ja toiminnan kohteen historiallisen kehityksen erittely, jolloin 
voidaan tarkastella yhteiskunnan ja perheen tilaa ja sen yhteyttä las-
tentarhanopettajien työtehtäviin ja toimintaan. Käsitys lapsista ja siitä, 
minkälaiset lapset ovat olleet työn kohteina, on yksi tämän tutkimuk-
sen analyysin alue. Tarkastelun kohteina ovat myös lastentarhanopet-
tajat itse kasvattajina ja pedagogeina. Tutkimuksessa kysytään myös, 
millaiseen tietoon ja teoriaan heidän työnsä on perustunut ja millai-
sia menetelmiä varhaiskasvatuksen pedagogiikkaan on liittynyt ja liit-
tyy. Lastentarhanopettajien nykyistä toimintaa on lähestytty haastatte-
lujen antaman tiedon perustalta. Analyysin avulla on pyritty saamaan 
esille niitä tekijöitä, jotka muodostavat lastentarhanopettajien toteut-
taman varhaiskasvatustoiminnan ja pedagogisen toiminnan kokonai-
suuden. Mitkä ovat ne toimintapuitteet, joissa lastentarhanopettajat 
tällä hetkellä toimivat? 
Vaikka toimintajärjestelmän rakennemalli on luotu kehittävää tut-
kimusta varten, tässä tutkimuksessa ei ole kysymys päiväkodin työtoi-
minnan kehittämisestä, vaan mallia apuna käyttäen suoritettiin lasten-
tarhanopettajien toteuttaman toiminnan analyysi. Tutkimuksessa on 
rajoituttu tarkastelemaan lähinnä toiminnan historiallista kehitystä ja 
nykytilaa. Tämän tutkimuksen puitteissa ei ole ollut mahdollista läh-
teä tekemään historiallista analyysia alkuperäistä dokumenttiaineistoa 
keräämällä, vaan sitä tehtäessä tukeuduttiin aiemmin tutkittuun tie-
toon ja kirjoituksiin. Historiallinen analyysi toimii peilinä nykyisyy-
den tarkastelulle, jolloin lastentarhanopettajien käsityksiä voi tulkita 
toimintajärjestelmän rakennetta ja historiallista kehitystä vasten (vrt. 
Engeström 1995, 49). Toimintajärjestelmän mallilla on myös keskei-
nen merkitys tutkimustyön kokonaisuuden rakentamisessa: malli toi-
mii lastentarhatoiminnan, päiväkotitoiminnan ja varhaiskasvatustoi-
minnan muotoutumisen ja sisältöjen viitekehyksenä ja jäsentäjänä. 
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2 Lastentarhatoiminnan syntyminen
2.1 Koulutus lastentarhanopettajien työn ja 
toiminnan perustaksi 
Yleensä lastentarhojen synty liitetään saksalaiseen Friedrich Fröbeliin 
(1782-1852), joka muistetaan lastentarhan ”isänä”, uuden varhaiskas-
vatuksen muodon ja sisällön kehittäjänä (Helenius 2001, 241). An-
derssen (1927, 253) toteaakin kasvatustyön historiaa koskevassa kirjoi-
tuksessa, että Fröbelin pedagogiikan ensimmäinen ”hedelmä” oli las-
tentarhan perustaminen. 
Lastentarha-aate tuli Suomeen kahdessa vaiheessa. Ensimmäisenä 
sen toi Suomeen Uno Cygnaeus (1810-1888), joka integroi lastentar-
hatoiminnan osaksi yleistä kasvatusjärjestelmää. Cygnaeus sai vahvistus-
ta omille näkemyksilleen Fröbelin pedagogisista ajatuksista. (Välimäki 
1998, 89-94; ks. myös Salo 1939, 248-283.) Hänninen ja Valli (1986, 
61) toteavat Suomen lastentarhatyötä ja varhaiskasvatuksen historiaa 
koskevassa teoksessaan, että varsinaisen lastentarhatyön alullepanija ja 
vakiinnuttaja Suomessa on ollut Hanna Rothman (1856-1920). Roth-
manin toimintaa vei eteenpäin rakkaus erityisesti hoidotta jääneisiin ja 
kasvatusta tarvitseviin lapsiin. Rothman arvosti lastentarhanopettajan 
tehtävää, jota hän piti kutsumustyönä, jossa vastuu lapsesta otetaan ih-
miselämän herkimmässä kehitysvaiheessa. Hänen aloitteestaan perustet-
tiin lahjoitusvaroin ensimmäinen suomalainen kansanlastentarha, Hel-
singin Fröbel-laitos, vuonna 1888. Rothmanin perustama kansanlasten-
tarha oli ensimmäinen myös Pohjoismaissa. (Hänninen & Valli 1986, 
64; ks. Niiranen & Kinos 2001, 62.) Alander (1923, 129) kirjoitti Roth-
manin ja Alanderin laitosten 32-vuotisen toiminnan historiallisessa kat-
sauksessa, että tie lapselle lastentarhaan oli avautunut, mutta lastentar-
hasta puuttui ”äidillinen koulutettu kasvattajatar”. 
Koska lastentarhatyötä pyrittiin kehittämään edelleen, tarvittiin 
tietopuolisen opetuksen saaneita ja toimeensa valmistuneita nuoria 
naisia, jotka olivat valmiit ryhtymään äidilliseen kasvattajattaren teh-
tävään. Lastentarhatoiminnan kehittymisen myötä opettajien tarve li-
sääntyi, ja niinpä Hanna Rothman ja hänen työtoverinsa Elisabeth 
Alander aloittivat lastentarhanopettajakoulutuksen vuonna 1892 yk-
sivuotisena ruotsinkielisenä lastentarhankasvattajatarkurssina (Hänni-
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nen & Valli 1986, 201; ks. myös Kinos & Palonen 2000, 76; Palonen 
1992, 11; Salminen & Salminen 1986, 107.) Valli (1988, 13-14) to-
teaa Helsingin 100-vuotista päivähoitoa koskevassa historiikissaan las-
tentarhanopettajakoulutuksessa olleen tuolloin tavoitteena, että lasten-
tarhanopettajiksi valmistuvat saisivat kokonaisnäkemyksen lastentar-
hatyöstä, sen ulkonaisista puitteista, toiminnan tavoitteista ja sisällös-
tä sekä tarvittavat valmiudet toimia opettajina, johtajina ja uusien lai-
tosten perustajina. Lastentarhankasvattajakurssin opetusohjelma oli-
kin alkuaan sisällöltään ammattiin valmentava. Siihen kuului pienten 
lasten kasvatuksen sekä tietopuolinen että käytännöllinen opiskelu. Ta-
voitteena oli pienten lasten vaaliminen jonkun osan päivää, ei kuiten-
kaan opettajan vaan äidin sijaisen asemassa. Kaikkiin niihin tehtäviin, 
jotka liittyivät lasten hoitoon ja askarruttamiseen, tuli ottaa osaa, vaik-
ka kaikkia askareita (muun muassa astiain-, lattiain- ja vaatteittenpe-
sua) ei pidetty tuolloin sivistyneelle nuorelle naiselle sopivina. Sivisty-
neiden perheiden tyttäret saivat kuitenkin hyvän pohjasivistyksen li-
säksi sisältöä elämäänsä tekemällä työtä lastentarhanopettajiksi valmis-
tuttuaan. (Alander 1923, 130; ks. Finne 1992, 36.) 
Lastentarhankasvattajakurssin oppisisältöinä olivat pääsääntöisesti kas-
vatukseen, opetukseen ja askarteluun liittyvät oppiaineet. Vuonna 1892 
oppiaineina kurssilla olivat sielutiede, kasvatus- ja opetusoppi, kasvatus-
opin historia, Fröbelin askarteluoppi ja askartelut sekä luonnontieto ja 
terveysoppi. Koulutukseen kuuluivat alusta pitäen käytännön harjoittelu 
lastentarhassa, keittiöaskareet ja muut käytännölliset toimet. Opetusoh-
jelmia uudistettaessa opetukseen lisättiin luonnontiede, piirustus ja muo-
vailu, laulu, käsityö ja veisto sekä myöhemmin kertomisharjoitukset, raa-
mattutunti ja kirjanpito. Teoreettisten opintojen lisäksi opiskelijat osallis-
tuivat kaikkiin lastentarhan töihin, muun muassa ruoanlaittoon, siivouk-
seen ja hankintoihin. (Hänninen & Valli 1986, 201; ks. myös Kankare 
1997, 10; Palonen 1992, 12-13; Salminen & Salminen 1986, 108.) Alan-
der (1923, 132-133) toteaa, että lastentarhametodiikan tärkein oppi tuol-
loin oli antaa lapsille ”askartamista.” Kyseessä eivät kuitenkaan olleet las-
ten kehityksen kannalta tarkastellen pikkunäpertelyt ja ”jonninjoutavuu-
det” vaan välineet, joiden avulla lapsen uinuvat voimat ja taipumukset saa-
tiin houkuteltua esiin. Lastentarha ei ollut lastentarhanopettajaksi opiske-
levalle vain paikka lasten huvittamiseksi vaan paikka, jossa luotiin perus-
ta kasvavalle ihmiselle ja yhteiskunnan jäsenelle. 
Vuonna 1896 kurssi muuttui virallisesti kaksivuotiseksi. Tuolloin 
kurssin esittelylehtisessä korostettiin, että kodit tarvitsevat tuekseen 
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laitoksia, joihin lapset voi jättää pätevien kasvattajien huostaan. Vuon-
na 1905 aloitettiin suomenkielisten lastentarhanopettajien koulutus, 
ja Ebeneserkoti valmistui koulutuksen tyyssijaksi vuonna 1908. (Hän-
ninen & Valli 1986, 202; ks. Kinos & Palonen 2000, 76.) Edellisen 
vaiheen lastentarhametodiikan lasten askarruttamista painottava sisäl-
tö oli muuttunut Ebeneserin lastentarhametodiikassa ja alkanut koros-
taa tulevien kasvattajien ohjaamista huomaamaan lapset sekä tyydyttä-
mään lasten henkisiä ja ruumiillisia tarpeita. Lastentarhan päämäärän, 
kasvatuskeinojen ja toimintamuotojen ymmärtämistä pidettiin myös 
keskeisenä. Kasvattajan tuli tietopuolisesti perehtyä lasten kasvatuksen 
lisäksi muun muassa yhteiskunnallisiin ja luonnonopillisiin kysymyk-
siin. Jo tuolloin korostettiin kasvattajan ammatilliseen kasvuun liitty-
vää velvollisuutta huolehtia omasta tiedollisesta ja taidollisesta kehityk-
sestä ja itsensä kasvattamisesta kasvattajapersoonallisuudeksi. (Hänni-
nen & Valli 1986, 206-207.)  
Koulutuksen muututtua kaksivuotiseksi ja 1920-luvulle tultaessa 
sen sisältö oli muotoutunut käytännön työskentelyä painottavaksi, jol-
loin teoria- ja harjoitusaineiden osuudet jäivät vähäisemmiksi. Tuol-
loin lastentarhatyöhön keskeisiä perehdyttäviä aineita olivat Fröbel-pe-
dagogiikka, lastentarhametodiikka ja fröbeliläiset askartelut. Fröbeli-
läisen kasvatusopin avulla perehdyttiin ennen kaikkea Fröbelin kasva-
tusfi losofi aan ja pikkulasten pedagogiikkaan. Tämän vaiheen lasten-
tarhametodiikan sisällössä on havaittavissa samoja sisältöalueita kuin 
aiemmassa vaiheessa. Lastentarhametodiikan tehtävänä oli saattaa tu-
levat lastentarhanopettajat pohtimaan varhaiskasvatuksen merkitys-
tä, lastentarhan yhteiskunnallista ja kasvatustehtävää sekä lastentar-
han toimintamuotoja, tavoitteita, sisältöjä ja menetelmiä. Kuukausi-
aiheen periaatteisiin perehtyminen koettiin tärkeäksi, koska kuukausi-
aiheet olivat metodiikan opetuksessa keskeisellä sijalla ja muodostivat 
lastentarhatoiminnan sisällön pedagogisine tavoitteineen ja toiminta-
ohjelmineen. Opetusohjelmaan kuului edelleen harjoitusaineita, joi-
ta tarvittiin lasten ohjaamista ja virikkeiden antamista tai opiskelijoi-
den oman taidon ja luovuuden kehittämistä varten. Koska valmiita pe-
dagogisia välineitä ei ollut saatavilla, tarvittiin veisto- ja käsityötaito-
ja: lastentarhanopettajan piti itse osata valmistaa lasten leikkivälineitä, 
pedagogisia pelejä ja muita tarpeellisia tavaroita. (Alander 1923, 146-
149; Hänninen & Valli 1988, 207-212.)
Lasten askarruttamisen ja vaalimisen opettelussa tarvittiin käytän-
nöllisiä harjoituksia. Käytännön harjoittelun katsottiin antavan van-
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kan perustan lastentarhanopettajan kasvatustaidolle sekä lastentarhan 
toimintakokonaisuuden tuntemiselle ja hallitsemiselle, jolloin myös 
opettajien hyvän yhteistyön merkitys lastentarhatyön onnistumisel-
le tuli ymmärrettäväksi. (Alander 1923, 146-149; Hänninen & Val-
li 1986, 207-212.) 
Lastentarhojen ensimmäisen tarkastuksen aikoihin 1920-luvulla 
kiinnitettiin huomiota pätevän työvoiman saantiin ja huomattiin, et-
tä koulutusta tuli lisätä ja lastentarhanopettajan asemaa parantaa, sil-
lä lastentarhanopettajan työtä ei arvostettu. Se leimattiin leikiksi, jo-
hon ei tarvittu koulutusta. Vastineeksi edelliselle todettiin kuitenkin 
myös, että lastentarhat suorittavat edesvastuullista kasvatustyötä, joka 
tarvitsee kyvykkäitä kasvattajia. (Hänninen & Valli 1986, 128-129; 
ks. myös Välimäki 1998, 190.) 
1930-luvulla peruskoulutuksen rinnalle tuli uutuutena Ebeneserko-
din lastentarhaseminaarin jatkokurssi (50-vuotta Lastentarhaseminaari-
työtä 1942, 18). Harjoittelulla oli edelleen keskeinen merkitys, ja har-
joittelupaikat lisääntyivät ja monipuolistuivat. Harjoittelemassa käytiin 
nyt myös Ebeneserin ulkopuolella. Seuraavalla vuosikymmenellä sota-
vuosista johtuen lastentarhakasvattajakoulutus ja -opiskelu keskeytyi-
vät aina vuoteen 1945 saakka. Toiminnan käynnistyttyä uudelleen har-
joittelumahdollisuuksia laajennettiin edelleen kesäsiirtoloihin ja alle 3-
vuotiaiden lastenhoitolaitoksiin. Opiskelijavalintaa uudistettiin ja käyt-
töön otettiin soveltuvuuskokeet. Jo koulutuksen alkuaikoina kiinnitet-
tiin huomiota kasvattajan persoonallisuuden piirteissä johdonmukaisuu-
teen, päättäväisyyteen, kekseliäisyyteen, huumorintajuun, rauhallisuu-
teen ja maltillisuuteen (Hänninen & Valli 1986, 212-213). 
Ebeneser huolehti lastentarhanopettajien koulutuksesta yksin puo-
len vuosisadan ajan, mutta ensimmäisen kerran koulutus laajeni Hel-
singin ulkopuolelle, kun tilannetta helpottamaan perustettiin Jyväsky-
lään Ebeneserkodin seminaarin haaraosasto. (Kankare 1997, 13; Las-
tentarhanopettajakoulutuksen vaiheita 2002, 13.) Fröbelpedagogiikan 
rinnalle tuli uusia pedagogisia suuntauksia, joilla oli merkitystä lasten-
tarhapedagogiikan kehittymiselle. Pedagogisina uudistajina toimivat 
muiden muassa Dewey, Decroly, Key, Montessori, Steiner ja Freinet. 
(Kivinen & Rinne 1992, 20; Ojala 1993, 103-130.)
Sotavuodet 1939-1944 aiheuttivat muutoksia lastentarhojen toi-
mintaan. Lastentarhoissa oli puute pätevistä lastentarhanopettajista, 
minkä vuoksi sotavuosien jälkeen koulutusta ryhdyttiin laajentamaan 
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ja tehostamaan. (Hänninen & Valli 1986, 215.)  Tuolloin katsottiin, 
että koulutuksessa tuli ottaa yhä enemmän huomioon psykologian 
ja kasvatusopin opetus. Edelleen opetusohjelmassa olivat oppiaineina 
vuonna 1942 ilmestyneen Ebeneserkodin toimintakertomuksen mu-
kaan uskonto, sielutiede, kasvatusoppi, kasvatusopin historia, luon-
nontieto ja kirjanpito. Lastentarhametodiikasta oli tullut lastentarha-
oppia, eikä opetusoppia enää mainittu erikseen. Terveysoppi oli ope-
tusohjelmassa terveydenhoito-nimikkeellä, ja voimistelu oli muuttu-
nut liikuntakasvatukseksi. Oppiaineina opetusohjelmassa olivat myös 
äidinkieli, Pestalozzi- ja Fröbelkirjallisuus, yhteiskuntatieto ja talous-
oppi. Harjoitusaineet olivat pysyneet samoina. Fröbeliläisistä askarte-
luista oli Ebeneserkodin opetusohjelmassa mainittu erikseen paperin-
leikkely. (Salminen & Salminen 1986, 108.)
Koska koulutuksessa painotettiin nyt aiempaa enemmän psykolo-
gis-pedagogista linjaa, niin psykologian opintoihin liitettiin opiskeli-
joiden käytännön harjoittelun yhteydessä suorittamat lapsen tai lapsi-
ryhmän havainnoinnit selostuksineen. Myös kesäharjoittelussa opiske-
lijoilla oli tarkoitus perehtyä alle 3-vuotiaiden lasten fyysiseen ja hen-
kiseen kehitykseen sekä teoriassa että käytännössä. (Hänninen & Val-
li 1986, 215-216; Valli 1992, 29.)
1970-luvun alkupuolella lastentarhaseminaarien opetussuunnitel-
missa olivat keskeisiä oppiaineita lapsi- ja kehityspsykologia, kasva-
tustiede, erityispedagogiikka, lastentarhaoppi ja käytännön metodiik-
ka. Myös havainnointitehtävät kuuluivat edelleen ohjelmaan. Lisäksi 
perehdyttiin muun muassa päiväkodin hallintoon, kasvatustavoittei-
siin, toimintasuunnitelmiin, yhteistyökysymyksiin lasten vanhempi-
en ja muiden toimijoiden kanssa sekä ammattietiikkaan. Taito- ja tai-
deaineille, musiikille ja liikunnalle annettiin paljon tilaa. (Hänninen 
& Valli 1986, 220-223.) 
Lastentarhanopettajakoulutusten opetusohjelmien oppiaineet py-
syivät edellä tarkasteltujen vuosikymmenten aikana suhteellisen sa-
manlaisina. Vain pieniä oppiainenimikemuutoksia ja muutamia oppi-
aineiden poisjäämisiä (esim. Fröbelkirjallisuus ja luonnontieto) tapah-
tui. (Salminen & Salminen 1986, 107.) Kaksivuotisen kurssin suorit-
tamisen jälkeen lastentarhanopettajat olivat päteviä ja sekä teoreettises-
ti että käytännöllisesti hyvin koulutettuja. Koulutus loi perustan lap-
sen kasvun ja kehityksen ymmärtämiselle ja sitä kautta kasvatuksen ja 
pedagogiikan toteuttamiselle alle kouluikäisten lasten parissa lasten-
tarhoissa ja vastaavissa laitoksissa. 
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2.2 Lasten ja vanhempien asema lastentarhan 
toiminnan varhaisvaiheessa
Fröbel piti lapsuutta elämän tärkeimpänä aikana, ja siksi hän korosti 
myös perheen ja kodin merkitystä. Tästä syystä häntä onkin kutsut-
tu ”kotien apostoliksi”. Esikuvana hän piti tavallista perheen ja kodin 
kasvatusta. Fröbelin näkemyksen mukaan naiset olivat avainasemassa 
uuden sukupolven kasvattamisessa. (Välimäki 1998, 82; ks. myös Sal-
minen & Salminen 1985, 41.) Rothmanin ja Alanderin mielestä las-
tentarha voi antaa tukensa kodeille vain silloin, kun kotien ja lasten-
tarhan suhteet ovat luottamukselliset. Koska opettajan tuli olla enem-
män perheen ystävä kuin ylhäältä neuvoja antava auktoriteetti, ko-
deissa käyntien merkitystä korostettiin niin teoriassa kuin käytännössä 
eräänä keinona lähentää lastentarhanopettajia ja vanhempia toisiinsa. 
Äitejä myös kutsuttiin lastentarhalle niin sanottuihin ”äitienkokouk-
siin”, joihin isät eivät juurikaan osallistuneet. Äitienkokoukset olivat 
osa fröbeliläistä vanhempainkasvatusta, ”äitienpedagogiikkaa”, jonka 
avulla pyrittiin luomaan toimivaa vuorovaikutussuhdetta koteihin ja 
samalla antamaan niin äideille kuin tuleville lastentarhanopettajillekin 
tietoja ja keinoja lasten hoitoa ja kasvatusta varten. (Alander 1923, 59; 
Hänninen & Valli 1986, 75-76; Niiranen & Kinos 2001, 62; Salminen 
& Salminen 1986; Välimäki 1999, 98-101; Åsvik 1999, 11.) Lasten-
tarhan tehtävä oli jo tuolloin tukea ja täydentää lasten kotikasvatusta 
ja tarjota lapsille perushoitoa, mutta päävastuun katsottiin kuuluvan 
vanhemmille, eikä lasta saanut vieroittaa kodista. Vanhempien kans-
sa pidettiin yllä yhteistyötä niin kotikäyntien, keskusteluhetkien, van-
hempainiltojen kuin juhlienkin merkeissä. (Hänninen & Valli 1986, 
85-86.)  Lastentarhan järjestämä vanhempainkasvatus ja kotikasvatuk-
sen täydentäminen viittaavat jossain määrin siihen, että vanhempia pi-
dettiin tässä vaiheessa enemmän kasvatettavina ja toiminnan kohteina 
kuin tasavertaisina kasvattajakumppaneina.
Kokopäivätoiminta lastentarhoissa alkoi 1900-luvun alkuvaihees-
sa, jolloin työssäkäyvien äitien lasten kokopäivähoitoon ottaminen tuli 
ajankohtaiseksi. Kokopäiväosastot toimivat samojen periaatteiden mu-
kaan kuin puolipäiväosastotkin, mutta joustavasti. (Välimäki 1999, 
116.) Yhteiskunta odotti lastentarhoilta toimenpiteitä lasten suojele-
miseksi, ja lastentarhanopettajat itse näkivät lastentarhojen sosiaalisen 
työn tarpeelliseksi. Päivittäinen hoito- ja kasvatusvastuu jakautui ko-
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kopäiväosastoilla kahdelle lastentarhanopettajalle. Kokopäiväosastoja 
oltiin valmiita perustamaan, koska monet lapsista olivat terveydeltään 
heikkoja ja kasvatuksensa puolesta laiminlyötyjä. Tämä asetti lasten-
tarhalle haasteellisia sosiaalisia ja pedagogisia tehtäviä, joiden katsot-
tiin sulautuvan yhteen lastentarhan toiminnassa. (Hänninen & Val-
li 1986, 120-136.) 
Ebeneserkodin lastentarhassa lapset jaettiin ikänsä perusteella osas-
toihin: 3-vuotiaat, 4-vuotiaat, 5-vuotiaat ja 6-vuotiaat. Prospektissa 
tuolta ajalta kerrotaan, että lastentarhojen tarkoituksena oli toimia 
lapsille koteina, joissa he saavat äidillistä huolenpitoa, hoitoa ja kas-
vatusta. Heikoille lapsille pyrittiin antamaan mahdollisuuksien mu-
kaan erityistä hoivaa. Lisäksi toiminnassa haluttiin huomioida lasten 
toimintahalu, jota pyrittiin kehittämään sopivan työskentelyn ja lei-
kin kautta. Lasten toimintaympäristöön kiinnitettiin paljon huomio-
ta, ja siksi Ebeneserkodin ympäristöstä rakennettiin lapsille käytän-
nöllinen, toimiva, heidän terveyttään ja kehitystään edistävä sekä iloa 
tuova kasvuympäristö. (Hänninen & Valli 1986, 81, 85-86.) Hänni-
nen ja Valli (1986, 124-130) mainitsevat kirjoituksessaan tuolta ajal-
ta peräisin olevan tilaston, jonka mukaan lastentarhoissa olevista lap-
sista kolmannes oli puoliorpoja. Lapsia valittiinkin lastentarhaan mo-
nin paikoin köyhäinhoitoviranomaisten antaman varattomuustodis-
tuksen perusteella. Lastentarhojen ensimmäisessä tarkastuskertomuk-
sessa (1920) todettiin tarve lastentarhatoiminnan laajentamiseksi, jol-
loin pedagogista toimintaa voitaisiin tarjota muillekin lapsille kuin so-
siaalisista syistä lastentarhaan otetuille. Kokopäivähoitoa tarvitseville 
lapsille tuli pyrkiä järjestämään hoito omassa lastentarhassa, koska las-
ten kuljettaminen lastenhuoltoloihin rasittaisi lapsia ja olisi kasvatuk-
sellisesti epäedullista. 
Lastentarhatoimintaa ryhdyttiin ohjaamaan valtion taholta, ja vuo-
den 1927 valtionapua koskeva laki oli ensimmäinen laki, joka määrit-
ti lastentarhan toimintaa virallisesti (L296/1927). Valtionavun saami-
sen edellytyksenä oli, että lastentarhalla oli johtokunta ja opettajana 
lastentarhanopettajaseminaarin kaksivuotisen kurssin käynyt lastentar-
hanopettaja. Lastentarhalla tuli olla myös sosiaaliministeriön vahvis-
tama ohjesääntö. (Välimäki 1999, 116.) Malliohjesäännössä määritel-
tiin, että lastentarhan tarkoituksena on tukea ja täydentää lasten koti-
kasvatusta edistämällä lasten ruumiillista, henkistä ja siveellistä kehi-
tystä. Lainsäädännöllä pyrittiin turvaamaan lasten asianmukainen hoi-
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to ja kasvatus koulutetun henkilökunnan ohjauksessa ja terveellisessä 
ympäristössä. (Hänninen & Valli 1986, 140-141.)
Aluksi lastentarha- ja seimitoiminta oli köyhäinhoitolain määrittä-
mänä osa yhteiskunnallista lastenhoitoa, suojelukasvatusta, jonka ta-
voitteena oli kotikasvatuksen tukeminen. Merkittävänä lastentarho-
jen kannalta voi pitää Lastensuojelulain (52/1936) antamista vuonna 
1936. Sen perusteella kunnan oli tarpeen mukaan joko itse perustetta-
va tai ylläpidettävä kotikasvatusta tukevia tai täydentäviä laitoksia sekä 
ryhdyttävä muihin kotikasvatusta tukeviin toimenpiteisiin. (Välimäki 
1998, 111; Välimäki 1999, 117-118.)
Lastentarhojen toiminta muuttui lasten ja vanhempien kannalta 
sotavuosina 1939-44. Kokopäivätoimintaa oli lisättävä, sillä monien 
perheenäitien oli hakeuduttava taloudellisista syistä ansiotyöhön. Las-
ten päivähoidon tarve lisääntyi myös sotavuosien jälkeen, kun niin sa-
notut suuret ikäluokat syntyivät. Noihin aikoihin perustettiin yhdis-
tettyjä laitoksia, joissa toimivat lastentarha ja -seimi. Laitospaikkojen 
tarve oli suuri, eivätkä kaikki vanhemmat  edes yrittäneet hakea lapsel-
leen hoitopaikkaa. Vähäiset tarjolla olleet paikat jaettiin perheen sosi-
aalisten syiden perusteella. (Hänninen & Valli 1986, 145-149.)  
Vaikka keskustelu päivähoidosta oli 1950-luvulla vielä vähäistä, niin 
valtioneuvosto asetti komitean (1948) tekemään ehdotuksia ”päiväkoti-
järjestelmän” kehittämiseksi. Komitean mietinnössään (1951) esittämät 
ehdotukset loivat pohjaa laille (1973) lasten päivähoidosta. (Välimäki 
1998, 134.) Päivähoidon tarpeen perusteluina olivat kasvatukselliset, 
moraaliset ja huollolliset syyt. Tuolloin ajateltiin, että päivähoitopalve-
lut tuli kohdistaa pienituloisille perheille, joiden äitien oli pakko käydä 
töissä taloudellisista syistä tai mieselättäjän puuttumisen vuoksi. Vähä-
varaisten työssäkäyvien äitien lapset olivat seimissä, jotka olivat sosiaali-
huollon laitoksia ja kokopäiväistä hoitoa varten. Lastentarhojen tehtä-
väksi puolestaan nähtiin kotikasvatuksen tukeminen, ja ne ymmärrettiin 
kasvatukselliseksi palveluksi. (Hänninen & Valli 1986, 147-150.) 
Tähtisen (1992a, 213) mukaan lastenhoidon politiikkaa määritti-
vät 1950-luvulla psykososiaalinen diskurssi ja sitä tukeva asiantunti-
juuspuhe. Äidin ja lapsen välinen kiintymyssuhde nähtiin hyvin tär-
keäksi, eikä sitä sopinut katkaista. Ajateltiin, että lapsen terve kehitys 
turvataan äidin jatkuvalla läsnäololla. Myös lapsiperheiden ongelmat 
kasvoivat 1950-luvulla. Puheissa korostettiin, että lastentarhalla oli tär-
keä päivähoidollinen tehtävä, sillä kohonneet elinkustannukset vaati-
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vat molempien vanhempien työssäkäyntiä ja lapset olivat vaarassa jou-
tua kadulle. Lastentarhoilla oli myös tärkeä kasvatustehtävä kotien tu-
kena, eikä sitä voinut vaarantaa esimerkiksi lapsiryhmäkokoja suuren-
tamalla, mikä olisi heikentänyt lasten asemaa ja yksilöllistä huomioon-
ottamista lapsiryhmässä. (Hänninen & Valli 1986, 149-150.) Vaikka 
lapsen yksilöllistä huomioon ottamista pyrittiin korostamaan, kasva-
tuksen päätavoitteena oli lapsen sopeuttaminen ympäristöön. 
Vuosisadan alusta 1960-luvulle saakka oli vallalla käsityömäisen las-
tentarhatyön vaihe. Kasvatus- ja opetustyö muistuttivat käsityöläisen 
työtä, sillä kasvattajan tuli hallita kasvatustyönsä alusta loppuun asti, 
aivan kuten käsityöläinen hallitsi tuotteensa valmistamisen koko pro-
sessin. Kasvatus ymmärrettiin kokonaisvaltaiseksi työksi, jossa työtoi-
mintaa ohjasi julkilausumaton kokemustieto, intuitio, tuntuma asioi-
hin. Kasvattajan rooli oli hallitseva. Kasvattaja toimi tuokioiden jär-
jestäjänä ja kurinpitäjänä lapsille. Kasvatustilanteita kasvattaja hallitsi 
vaistonvaraisen toiminnan perusteella. Pyrkimystä kokonaisvaltaiseen 
asennoitumiseen kasvatustyöhön osoitti, että työ ulotettiin lasten per-
heisiin. (Brotherus ym. 1990, 19-21; Hujala ym. 1998, 112-113.)
Koska pienten lasten äitien ansiotyössä käynti lisääntyi voimakkaan 
teollistumisen ja yhteiskuntakehityksen myötä, lasten päivähoidosta 
muodostui 1960-luvulla lapsiperheille ja koko yhteiskunnalle pikai-
sia toimenpiteitä vaativa haaste. Päivähoidon tarve kasvoi nopeammin 
kuin päivähoitopaikkojen määrä. Päivähoitokysymys nousi esiin myös 
sukupuoliroolien uudenlaisen määrittelyn vaateesta ja kun visio koti-
äitiyhteiskunnasta joutui väistymään. Sukupuolten välisen tasa-arvo-
politiikan vaatimus oli, että julkinen valta järjestäisi päivähoidon kai-
kille sitä tarvitseville. Päivähoitodiskurssin keskiössä eivät olleetkaan 
enää huollolliset ja köyhäinhoidolliset intressit, vaan päivähoitoa vaa-
dittiin, jotta naisten oikeus työhön toteutuisi eivätkä lapset jäisi heit-
teille. (Anttonen 2003, 164-166.) 
2.3 Tavoitteet, sisällöt ja menetelmät 
lastentarhapedagogiikkaa jäsentämässä
Pikkulastenkouluja perustettiin maahamme 1840-50-luvuilla. Ne oli-
vat lastentarhojen edeltäjiä ja toimivat yhdistettyinä päivähoitopaik-
koina ja kouluina, joissa pyrittiin tukemaan pienten lasten huoltoa ja 
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alkuopetusta. Toiminnan heikkoutena oli, että lasten kehitystä ei tun-
nettu eikä ymmärretty riittävästi. Toiminta oli mekanistista, ja lapsia 
käsiteltiin suurina joukkoina. Pikkulastenkouluissa annettiin tiedollis-
ta opetusta, mutta opetus oli kurinalaista ja koulumaista. Monista epä-
kohdistaan huolimatta ne kuitenkin merkitsivät edistysaskelta pikku-
lapsipedagogiikassa tukiessaan pienten lasten huoltoa ja alkuopetusta. 
(Hänninen & Valli 1986, 25-26; Niikko 2001, 7.)
Anderssen (1927, 232) toteaa, että kasvatuksellinen näkökulma 
liittyi voimakkaasti Fröbelin lastentarhaideologiaan. Fröbeliä luonneh-
ditaan toimintavietin pedagogiksi, joka rakensi toimintavietti-pedago-
giikkansa Pestalozzin periaatteille, joiden mukaan lapsi oli kasvatetta-
va toimintaan ja käytännölliseen kuntoon. Pramlingin (2004, 21) nä-
kemys on samansuuntainen, kun hän toteaa Fröbelin puoltaneen sel-
laista lastentarhapedagogiikkaa, jossa ihminen nähdään osaksi luon-
toa ja jatkuvasti muuttumaan kykeneväksi. Kehittyäkseen ihmisen on 
kuitenkin tehtävä aktiivista työtä. Fröbel piti keskeisenä ihmisten hen-
kisten toimintojen virittämistä varhaislapsuudessa. Opetuksessa käy-
tettiin yksinkertaisia opetusvälineitä, ja lapsi sovelsi oppimaansa luo-
den samalla uutta omien sisäisten mielikuviensa perusteella. Kyseessä 
oli ulkoisen ja sisäisen toiminnan yhdistäminen, jonka Fröbel katsoi 
olevan lapsen kehityksen kannalta tärkeää, koska lapsesta tuli kehittyä 
ajatellen toimiva. (Helenius 2001, 242.)
Luonnonläheinen kasvatus on yksi Fröbelin fi losofi an ja pedagogii-
kan merkittävimpiä käsitteitä. Ihminen oppii ja kasvaa tarkkailemalla 
luontoa ja elämällä sen yhteydessä. Fröbel piti tärkeänä aikuista ja las-
ta yhdistävää toimintaa, koska hänen mielestään ihmisten ja inhimil-
listen olosuhteiden kasvattava vaikutus oli tärkeämpää kuin opetuk-
sen ja opetusvälineiden kautta tapahtuva kasvatus. Kaikkeen toimin-
taan tuli sisältyä kasvatuksellisia tilanteita, joissa lapsi voisi ilmaista it-
seään vapaasti ja luonnollisesti. Fröbel toi esille lapsuuden keskeisen 
merkityksen ihmisen elämänkaaressa, sillä lapsessa ovat olemassa kaik-
ki hänen myöhemmän kehityksensä edellytykset. (Salminen & Salmi-
nen 1986, 34-35, 40; Välimäki 1998, 82.) Alaranta (2001, 6) toteaa, 
että Fröbelin kasvatusnäkemyksissä heijastui usko lapsen kykyihin ja 
ne olivat rakenteeltaan vapaita. 
Lastentarhan tehtävinä olivat Fröbelin mukaan kodin kasvatustyön 
tukemisen lisäksi lasten kasvattaminen ja opettaminen tarjoamalla lap-
sille heidän ikäänsä ja kehitystään vastaavaa toimintaa. Toiminnan tuli 
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rakentua suunnitelmallisesti järjestetyn leikin varaan. Fröbel näki lei-
kissä lapsen suurimman onnen, ja hän arveli, että se voi muodostua 
todelliseksi hyväksi, mikäli sitä johdetaan niin, että siitä voi tulla per-
soonallisuuden kasvattamiskeino (Anderssen 1927, 245).   
Keskeinen käsite Fröbelin fi losofi assa oli myös elämänyhteys, jon-
ka muodostivat Jumala, ihminen ja luonto. Fröbelin kasvatusfi losofi a 
on vaikuttanut lastentarhatyön kasvatustavoitteisiin ja toiminnan sisäl-
töön. Suomalainen lastentarhakasvatus perustui kristilliseen etiikkaan, 
ja eettisyys kattoi kaiken toiminnan, jossa painotettiin ahkeruutta, re-
hellisyyttä ja lähimmäisenrakkautta. (Hänninen & Valli 1986, 30, 86-
88; Valli 1992, 22.) Toimintaa suunniteltaessa tärkeäksi nähtiin las-
ten kaikkien kykyjen ja voimien tasapuolinen kehittäminen (Alander 
1923, 20). Tärkeinä pidettiin myös työ- ja toimintatavoista sopimis-
ta ja selkeää ilmaisua siitä, mitä lapsilta vaadittiin. Säännöt eivät olleet 
niin tärkeitä kuin lapsen ja kasvattajan henkilökohtainen vuorovaiku-
tus, luottamuksellisuus, turvallinen ja pysyvä ihmissuhde. (Hänninen 
& Valli 1986, 86-87.) 
Lastentarhapedagogiikassa kasvatuksen osa-alueita ei käsitelty eril-
lisinä kokonaisuuksina vaan eri toiminta-alueiden ja toimintamuoto-
jen tavoitteiden ja sisältöjen yhteydessä. Kasvatustavoitteisiin pyrittiin 
leikin, oppimisen, työn ja arkielämän tilanteiden avulla (Valli 1992, 
22-23). Havaintojen tekeminen, ajatteleminen, kyseleminen ja keskus-
teleminen niin kuvista, kertomuksista kuin omista kokemuksistakin 
liitettiin lasten kielellisen kehityksen vahvistamiseen. Erittäin tärkeää 
oli lasten fyysisestä kasvatuksesta, terveydestä ja perushoidosta huoleh-
timinen. Perushoidossa oli tavoitteena saada lapset huolehtimaan it-
sestään ja muun muassa henkilökohtaisesta hygieniastaan. Lasten fyy-
sistä kuntoa vaalittiin ravitsevilla aterioilla, ja ruokailutilanteet olivat 
myös pedagogisia tilanteita. Lasten aktivoimista liikkumaan ja leikki-
mään omatoimisesti sekä sisällä että ulkona annettuja ohjeita noudat-
taen korostettiin. (Hänninen & Valli 1986, 86-88.)
Lastentarhan kiinteä toimintajärjestys sääteli päivän tapahtumia, 
ja siinä vaihtuivat viikoittain ainoastaan toimintatuokiot. Päivittäinen 
toiminta rakennettiin sisällöllisesti kuukausiaiheen ympärille. (Hän-
ninen & Valli 1986, 50; Niiranen & Kinos 2001, 65.) Kuukausiai-
he-nimi tuli siitä, että aiheesta riitti ”askartamista” yleensä kuukauden 
ajaksi. Kuukausiaiheiden tuli olla jossain määrin kullekin vuodenajalle 
ominaisia. (Alander 1923, 79.) Kuukausiaiheen tarkoituksena oli saada 
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lapset ymmärtämään oman kokemuksensa ja toimintansa kautta asioi-
den ja ilmiöiden välisiä riippuvuuksia, niiden keskinäistä yhteyttä, sekä 
oppimaan uutta. Lasten omakohtainen kokemus tai omiin havaintoi-
hin perustuva elämys oli pääasiallinen lähtökohta aiheen käsittelylle. 
Aiheen käsittelyssä noudatettiin kokonaisopetusta. Liian tiukkaa oh-
jelmaa vältettiin, etteivät lapset rasittuisi, ja kuukausiaiheiden välillä 
pidettiin niin sanottuja sulattelutaukoja. Kaikki lapset tekivät samaa 
tehtävää niin rakentelussa kuin askarteluissakin, joskin vapaata askar-
telua oli erikseen. (Hänninen & Valli 1986, 88-96.) 
Salmisen ja Salmisen (1986, 49-51) mukaan lastentarhojen toi-
mintamuotoina olivat ennen kaikkea leikki eri muotoineen, työkas-
vatus ja askartelu. Vapaa leikki kuului päivittäiseen toimintaan, kos-
ka leikillä on itseisarvo sinänsä ja sitä leikitään sen itsensä vuoksi. Frö-
belin toiveena oli, että aikuinen leikkisi yhdessä lapsen kanssa. Hänen 
mielestään aikuisen tuli luopua aikuismaisuudestaan ja leikkiä lapsen-
omaisesti. Fröbel erotti leikin ja työn. Toteamuksen ”leikki on lapsen 
työtä” voi tulkita tarkoittavan, että leikki on lapselle yhtä tärkeää kuin 
työnteko aikuiselle. Lastentarhametodiikan mukaan lapsille tuli vara-
ta leikkimiseen tilaa, välineitä, aikaa, leikkirauhaa ja -vapautta. Mitä 
nuorempi lapsi oli, sen enemmän hänelle tuli antaa mahdollisuuksia 
vapaaseen leikkiin. (Alander 1923, 20; Hänninen & Valli 1986, 96.) 
Päivänsalon (1952, 79-81) lastentarhan yhteisöelämää koskevassa tut-
kimuksessa tuli kuitenkin esille, että suomalaisissa lastentarhoissa lap-
set totutettiin järjestykseen, minkä vuoksi he eivät ”vapaalla leikkitun-
nillakaan uskaltaneet täydellisesti vapautua totuttujen tapojen ja opet-
tajan läsnäolon aiheuttamista estoista”.
Lastentarhametodiikassa käytössä olivat kaikki vapaan leikin muo-
dot sekä johdettu leikki, joka tapahtui opettajan johdolla. Kilpaleikke-
jä harrastettiin vain 6-vuotiaiden lasten kanssa, jotka ymmärsivät lei-
kin tarkoituksen. Leikkivälineet olivat vaatimattomia ja niitä oli vähän, 
mutta ne olivat pedagogisesti kehittäviä. Leikkivälineiden tuli vastata 
lasten ikää ja kehitysastetta sekä lasten mielikuvitusta ja luomishalua. 
(Hänninen & Valli 1986, 96-99.) Fröbel suunnitteli lasta järjestelmäl-
lisesti kehittävän työskentely- ja leikkimateriaalin sekä kotien että las-
tenlaitosten käyttöön. Samalla hän antoi kasvattajille ja vanhemmille 
ohjeet leikkivälineiden ja leikin pedagogisesta käyttämisestä. (Alaran-
ta 2001, 5; Hänninen & Valli 1986, 31-34.) 
Työkasvatus kuului osaksi lastentarhapedagogiikkaa. Fröbelin kehit-
tämien pedagogisten menetelmien joukossa työkasvatuksella on olennai-
25
nen merkitys, koska se yhtenä toiminnan muotona kasvattaa lapsen per-
soonallisuutta ja ominaisuuksia monipuolisesti. Fröbeliä voi pitää näin 
ollen myös työpedagogina, jonka vaikutus näkyy niin aktiivisuuspedago-
giikassa, progressiivisessa kasvatuksessa kuin työkoulun kehittämisessä. 
(Härkönen 1988, 25; ks. myös Hänninen & Valli.) Työ oli työtä lapsel-
lekin; sitä ei tehty leikillä eikä leikisti. Käytännöllisen työn katsottiin ke-
hittävän sekä käden taitoja että edistävän lapsen henkistä kasvua. Työlle 
asetettiin lasten iän ja jaksamisen mukaisia tavoitteita ja välitavoitteita. 
Kasvatustavoitteista tärkeimpiä oli, että lapset oppivat tekemään ja ar-
vostamaan kaikkea inhimillistä työtä. Myös askartelu oli lapselle työtä, 
kun hän teki sitä syventyneesti ja keskittyneesti. Askartelussa käytettiin 
osaksi samoja menetelmiä ja välineitä kuin lastentarhatyön alkuaikoina. 
Näitä olivat erityisesti Fröbelin rakennuspalikat, lasihelmet, pujottelu ja 
paperin taittelu. (Hänninen & Valli 1986, 100-107.) Työskentelymuo-
toina lastentarhan toiminnassa korostuivat leikki, työ ja askartelu.
Suurella yleisöllä ei tuntunut olevan tarkkaa tietoa lastentarhojen 
kasvatusperiaatteista ja toimintamuodoista monenlaisen lapsille tarkoi-
tetun toiminnan vuoksi, mikä aiheutti 1960-luvulla lastentarhatyötä 
haittaavia väärinkäsityksiä. Lastentarhanopettajaliiton toimikunnan 
tehtäväksi tuli ilmoittaa julkisesti lastentarhan kasvatus- ja opetustoi-
minnan perustuvan kaikissa ikäryhmissä lapsi- ja kehityspsykologiaan. 
Toiminnan tavoitteena oli edistää lapsen kokonaispersoonallisuuden 
myönteistä kehitystä hyvässä ja turvallisessa ilmapiirissä sekä edistää 
lapsen valmiuksia kouluun siirtymistä varten. Lastentarhan päiväohjel-
mat olivat opettajan suunnittelemia ja ohjaamia, mutta niihin sisältyi 
myös lasten omien suunnitelmien toteuttamista. Työskentelymuotoi-
na pedagogisessa toiminnassa olivat leikki, askartelu, liikunta, musiik-
ki, dramatisointi ja nukketeatteri. Kasvatus- ja opetustoimintaan kuu-
luivat myös käytännön työt ja keskusaiheet, jotka olivat tulleet kuu-
kausiaiheiden tilalle. (Hänninen & Valli 1986, 172-173, 181-183.) 
Niiranen ja Kinos (2001, 65) ovat todenneet kirjoituksessaan keskus-
aiheajattelun olleen ainoa pedagoginen malli 1880-luvulta 1970-lu-
vulle eli koko niin sanotun fröbeliläisen vaiheen ajan. 
Lastentarhatyö ja -toiminta ennen vuoden 1973 päivähoitolain voi-
maantuloa ovat kuvattavissa keskeisiltä osiltaan toimintajärjestelmän 
rakennemallin avulla (kuvio 2). Lastentarhanopettajien toteuttaman 
pedagogiikan voi todeta perustuneen pitkälti fröbeliläiseen lastentar-
hapedagogiikkaan. Lastentarhatoiminta oli lapsille tarjottua osapäi-
väistä viriketoimintaa, jossa pedagoginen tehtävä oli keskeisellä sijal-
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la. Lastentarhanopettaja oli kutsumustyötä tekevä kasvattaja, joka pyr-
ki työssään lapsen kaikinpuoliseen kehittämiseen. Kotia pidettiin lap-
sen ensisijaisena kasvupaikkana, joten lastentarhanopettajilla oli tehtä-
vänään kotikasvatuksen tukeminen. Toiminta ei ollut ulkoapäin vah-
vasti säädeltyä, vaan sitä raamittivat työntekijöiden selkeä työnjako ja 
tehtäväkeskeisyys. 
KUVIO 2. Lastentarhatyö ja -toiminta pääpiirteissään ennen vuoden 
1973 päivähoitolakia
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3.1 Lastentarhanopettajien toimenkuvan 
muuttuminen
Lastentarhanopettajat ovat pitäneet keskeisenä työskentelyalueenaan 
päiväkotien osapäivä- eli puolipäiväryhmiä, koska niiden katsottiin 
toimivan ”puhtaasti pedagogiselta pohjalta” (Lounassalo 2001, 226-
227). Osapäiväinen toiminta ei enää kuitenkaan riittänyt, koska lapsil-
le tarvittiin kotihoitoa korvaavaa kokopäiväistä päivähoitoa. Päiväko-
tia ryhdyttiin kehittämään sosiaalihallinnon intressien näkökulmasta. 
Välimäki (1998, 120) esittää tutkimuksessaan, että päiväkoti-käsitteen 
määrittelyn myötä hoidollisen puolen korostaminen painottui pedago-
gisen tehtävän jäädessä taka-alalle. Huolto-, hoito- ja hoivapainottei-
nen osaaminen korostui päiväkodeissa työtään tekevien toiminnassa. 
Kinos (2001, 16-17) toteaa kirjoituksessaan, että pedagogiseen osaa-
miseen tuli kuitenkin uusia ulottuvuuksia, kun väliaikaiset kasvatustie-
teeseen ja kehityspsykologiaan nojaavat lastentarhanopettajakoulutuk-
set aloittivat toimintansa vuonna 1973. Varhaiskasvatuksesta muodostui 
vähitellen lastentarhanopettajakoulutuksen uusi oppiaine. Pian oltiin ti-
lanteessa, jossa varhaiskasvatus- ja päivähoito-käsitteet olivat melkein sy-
nonyymejä. Nämä epäselvyydet aiheuttivat lastentarhanopettajien am-
matti-identiteettiin ja ammattiin kohdistuvia ristiriitaisia odotuksia. Las-
tentarhanopettajuuden ”Day care teacher” -vaihe sijoittui 1970-luvulle, 
jolloin lastentarhanopettajat Kinoksen näkemyksen mukaan päivähoi-
toistuivat. Tähän vaikutti lisäksi ammattirakenteen muuttuminen, sil-
lä lapsiryhmissä työskenteli lastentarhanopettajia, lastenhoitajia ja muu-
ta avustavaa henkilökuntaa. Kinos (2001, 21, 104) mainitsee, että yh-
teinen nimittäjä työskentelylle 1980-luvulla sisältyi pitkälti ajatukseen 
”kaikki tekevät kaikkea”. Kyse ei kuitenkaan ollut pedagogisesta opista, 
vaan ilmauksen merkitys kiinnittyi päiväkodin ammattilaisten toimen-
kuvaristiriitoihin. (ks. myös Nivala 1999, 152-153.)
Ammattiryhmien välisiä raja-aitoja ylittäviä työtapoja ei pystyt-
ty löytämään, ja tilannetta kärjisti entisestään pula koulutetusta työ-
voimasta. Ammattiryhmien välillä ilmenneiden kiistojen ja tilanteen 
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rauhoittamiseen pyrittiin lasten päivähoitoa koskevalla sosiaalihalli-
tuksen yleiskirjeellä (A3/1984/pe), jossa määriteltiin päiväkodin hen-
kilöstön mitoituksesta ja työn vastuualueista. Uutta työtapaa ei kui-
tenkaan syntynyt, ja entinen tilanne pikemminkin vakiintui. Toimen-
kuvista kiisteltiin moneen otteeseen 1980-luvun puolivälistä alkaen. 
Syntyi uusia ammattinimikkeitä; päivähoitajat ja lähihoitajat syrjäyt-
tivät lastenhoitajien ammattikunnan. Työorientaatio oli aiemmin ol-
lut kapea-alainen ja oman ammattiryhmän näkökulmasta ymmärret-
ty, mutta tämä orientaatio ei enää toiminut laajenevan työkentän hal-
litsemiseksi. (Keskinen & Lounassalo 2001, 230-231; Kinos 1997, 
104.) Uuden henkilöstörakenteen myötä päiväkodin asiakastyötä ryh-
dyttiin muokkaamaan kaikille hoito- ja kasvatusammattiryhmille so-
pivaksi. Vaikka lastentarhanopettajat menettivät pienten lasten opet-
tajuuden yksinoikeuden, lastentarhanopettajista ei kuitenkaan tullut 
päivähoidon tai päiväkodin opettajia. Pedagoginen perustelu voitti, ja 
lastentarhanopettajat saivat pitää ammattinimikkeensä. (Kinos 1996, 
46; Kinos 1997, 104; Kinos 2001, 17.) 
Huttusen 1970-luvulla (1977, 61-62) toteuttamassa päivähoito-
henkilöstön toimenkuvatutkimuksessa selvitettiin lastentarhanopet-
tajien työn sisältöjä. Tutkimukseen osallistui koko maamme päivä-
hoidon hoidosta ja kasvatuksesta vastaava henkilöstö lukuun ottamat-
ta päiväkotiapulaisia ja perhepäivähoitajia. Tutkimustulosten mukaan 
lastentarhanopettajien kymmenen tärkeimpänä pitämää tehtävää oli-
vat seuraavat: 1) lasten toiminnan suunnittelu ja valmistelu, 2) laulu-
hetkien vetäminen, laulujen opetus ja säestys, 3) keskustelu ja seurus-
telu lasten vanhempien kanssa, 4) lasten yksilöllinen huomiointi, seu-
rustelu lasten kanssa, 5) lasten ulkoiluttaminen, 6) toimintatuokion 
ohjaaminen, 7) askartelun, piirtämisen ja maalaamisen ohjaaminen, 
8) ruokailutilanteen ohjaaminen ja valvonta, 9) henkilökunnan yh-
teiseen palaveriin osallistuminen ja 10) käytös- ym. sääntöjen opet-
taminen lapsille, lasten kasvattaminen. Lastentarhanopettajat siis nä-
kivät tärkeimmäksi työtehtäväkseen lasten parissa suoritetun ohjatun 
toiminnan ja sen suunnittelun. Päivittäisissä toiminnoissa korostuivat 
kasvatukselliset ja opetukselliset toiminnot, joten lasten kasvattami-
seen ja opettamiseen liittyvät työtehtävät olivat lastentarhanopettaji-
en mielestä tärkeimpiä. Myös vanhempien kanssa tehtävän yhteistyön 
merkitystä korostettiin. 
Päiväkodeissa toimivat kasvattajat ovat tehneet kasvatus- ja opetus-
työtään eri aikakausina eri tavoin. 1970-80-luvuilla niin lastentarhan-
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opettajien kuin muidenkin kasvattajien toteuttama varhaiskasvatus-
työ kehittyi rationalisoidun ja humanisoidun varhaiskasvatustyön ke-
hitysvaiheiden kautta. Rationalisoitu varhaiskasvatustyö oli suoritus-
luonteista. Lasta kehitettiin ja kasvatettiin erilaisten harjoitusohjelmi-
en avulla ulkopuolelta asetettujen tavoitteiden suuntaisesti. Rationali-
soitu varhaiskasvatustyö heijasteli aikuislähtöistä kasvatusta ja opetus-
ta, sillä lapsi oli kasvatustyön kohteena. Eri työntekijäryhmien välillä 
vallitsi selvä työnjako, ja päivähoidon hallinto ja suunnittelu oli ero-
tettu työn tekemisestä. Koulutuksessa korostettiin varhaiskasvatuksen 
sisältöalueiden tuntemusta ja painotettiin työtehtäviin sidotun ammat-
tikohtaisen identiteetin vahvistamista. Vanhempien kanssa tehtävä yh-
teistyö jäi taka-alalle. (Brotherus ym. 1990, 21-22; Hujala ym. 1998, 
112.) Rationalisoidun varhaiskasvatustyön vastapainoksi kehittyi hu-
manisoitu varhaiskasvatustyö, jossa lapsi alettiin nähdä ainutkertaisek-
si yksilöksi ja jossa toimintaa kehitettiin paremmin lapsen tarpeet huo-
mioivaksi. Kasvattajan työssä olennaista oli lapsiryhmän keskinäisen 
vuorovaikutuksen ohjailu. Yhteistyöhön kiinnitettiin enemmän huo-
miota, vaikka se olikin pääosin asia- ja tilannekohtaista. Samalla py-
rittiin lisäämään työntekijöiden mahdollisuuksia vaikuttaa omiin asi-
oihinsa. Koulutuksessa korostuivat kasvattajapersoonan yksilölliseen 
kasvuun suuntaavat yleishumanistiset opinnot. Käytännöllisessä ope-
tuksessa kiinnitettiin huomiota yksilökohtaisten vuorovaikutustaito-
jen harjaannuttamiseen. Humanisoitu opetus- ja kasvatustyö ei kui-
tenkaan edellyttänyt tiedollisten kokonaisuuksien hallintaa. Tässä var-
haiskasvatustyön kehitysvaiheessa varhaiskasvatuksen teoriaperustak-
si nousi ekologinen orientaatio, mikä merkitsi vanhempien siirtymis-
tä varhaiskasvatustyön keskiöön lasten ohelle. (Brotherus ym. 1990, 
22-23; Hujala ym. 1998, 112.)
3.2 Lapset ja vanhemmat päiväkodin 
toiminnassa
Kun naisten työssäkäynti lisääntyi, tarve kokopäivähoidon järjestämi-
seen kasvoi entisestään, ja lastentarhatoiminnan sosiaalihuollollinen 
tehtävä alkoi korostua pedagogisen tehtävän kustannuksella (Huja-
la ym. 1998, 111.) Alettiin olla yksimielisiä päivähoitolain säätämisen 
tarpeellisuudesta, mutta sen sisällöstä oltiin sen sijaan erimielisiä. Hal-
litusvastuussa olevat puolueet sosialidemokraattien johdolla kannatti-
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vat päiväkotien rakentamista. (Anttonen 2003, 167.)
Onnismaa (2001, 362) on kiteyttänyt tutkimuksessaan ennen vuo-
den 1973 päivähoitolain voimaan tuloa valtiopäivillä käydyt keskus-
telut kolmeksi konstruktioksi, jotka kuvaavat päivähoitoon liittyneitä 
negatiivisia ennakkokäsityksiä ja niiden häivyttämispyrkimyksiä. Koti-
kasvatuksen tukeminen oli termi, jonka avulla pyrittiin hälventämään 
päivähoitoa kohtaan tunnettuja pelkoja. Taustalla olivat pelonsävyiset 
ajatukset kasvatusvastuun riistämisestä vanhemmilta ja sen korvaami-
sesta yhteiskunnan tarjoamalla kasvatuksella. Vanhempien katsottiin 
olevan tämän politiikan avuttomia uhreja ja lastensa parasta ymmärtä-
mättömiä. Toisen konstruktion muodosti kodinomaisuuden korosta-
minen, jolloin ”vahingollisen päivähoidon” ajatusta torjuttiin luomal-
la mielikuvia yksityiskotia muistuttavasta kodin korvikkeesta. Kolmas 
konstruktio syntyi ”olosuhteiden pakko” -ajattelusta, joka liittyi päi-
vähoidon järjestämiseen naisten työssäkäynnin vuoksi. Pakon lisäksi 
naisten työssäkäyntiä perusteltiin tasa-arvon näkökulmasta. Edellä esi-
tetyistä perusteluista voi havaita, ettei niissä tullut esille lainkaan päi-
vähoidon tarpeellisuuden perustelu siitä lapselle koituvan hyödyn nä-
kökulmasta (lapsen kasvu, kehitys ja oppiminen). 
Päivähoitolaissa (36/1973) korostettiin, että ”lapsia päivähoitoon 
otettaessa on etusija annettava sosiaalisista ja kasvatuksellisista syistä 
päivähoitoa tarvitseville lapsille.” Päivähoitoa voivat saada lapset, jot-
ka ”eivät ole vielä oppivelvollisuusikäisiä sekä milloin erityiset olo-
suhteet sitä vaativat eikä hoitoa ole muulla tavoin järjestetty myös si-
tä vanhemmat lapset”. Käytännön toimintana päivähoito on varhais-
kasvatusta ja osa sosiaalihuoltoa. Päivähoitolain tultua voimaan lasten 
päivähoitotoiminta irrotettiin lastensuojelulain piiristä, ja se muuttui 
toimintaideologialtaan yleiseksi, kaikille tarkoitetuksi ja tarpeen poh-
jalta määräytyväksi maksulliseksi sosiaalipalveluksi. (Anttonen 2003, 
167; Välimäki 1998, 137.)
1970-luvun lopulla Laukkanen, Lihr ja Salpakivi (1979, 105-106) 
nostivat esiin vanhempien kanssa tehtävän yhteistyön (ks. myös Ka-
rila, Kinos, Niiranen & Virtanen 2005, 142). He painottivat kirjoi-
tuksessaan kiinteää yhteistyötä vanhempien kanssa, mistä on hyötyä 
sekä vanhemmille että lapsille. He pitivät yhteistyön hyötynä sitä, et-
tä vanhemmat saavat tietoa ja ohjausta lasten kasvatukseen pedagogi-
sesti koulutetulta päiväkodin henkilökunnalta ja että lapset saavat tu-
kea monipuoliselle kehitykselleen. Päivähoidon kasvatustavoitekomi-
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tean mietinnössä (1980, 26, 79) kotien kasvatustilanne toimi lähtö-
kohtana päivähoidon tavoitteita ja tehtävää määriteltäessä. Ensisijai-
seksi nähtiin kotien kasvatuksen tukeminen, sillä perhe luo perustan, 
jolle lapsen myöhempi kasvu ja kehitys rakentuvat. Nähtiin, että ko-
dilla ja päivähoidolla on yhteinen vastuu lapsesta, mutta kuitenkin 
niin, että vanhemmilla on ensisijainen kasvatusoikeus ja -vastuu. Päi-
vähoidon suhteen tämä merkitsi sitä, että vanhemmilla on sekä oike-
us vaikuttaa lapsensa päivähoitoon että oikeus tietää, millaista kasva-
tusta heidän lapsensa saa päivähoidossa. 
Lastentarhanopettajien velvollisuus on noudattaa eettisiä periaat-
teita ja suurta vastuuntuntoa lasten ja vanhempien kanssa toimies-
saan. Lastentarhanopettajan ammattieettinen ohjeisto (1982) laadit-
tiin opastamaan ja tukemaan lastentarhanopettajia eettisessä kasva-
tus- ja opetustyössä. Lastentarhanopettajan ammattieettisessä ohjeis-
tossa on kaksi prinsiippiä, jotka kytkeytyvät suoraan lasten ja vanhem-
pien kanssa tehtävään työhön. Ensimmäiseksi lastentarhanopettajalla 
on vastuu siitä, että lapselle suodaan parhaat mahdolliset henkiset ja 
fyysiset edellytykset kehittyä tasapainoiseksi yksilöksi. Lastentarhan-
opettajan tulee suhtautua lapsiin tasapuolisesti ja tasa-arvoisesti. Toi-
sessa prinsiipissä korostetaan vanhempien oikeuksien ja velvollisuuk-
sien kunnioittamista lastensa huoltajina. Lastentarhanopettajan tulee 
pyrkiä tukemaan vanhempia lapsen ensisijaisina kasvattajina, minkä 
lisäksi todetaan, että vanhemmat ja päiväkodin aikuiset toimivat rin-
nakkain yhdessä lapsen kasvattajina. (Lastentarhanopettajan ammat-
tieettinen ohjeisto 1982, 5-7.)
Anttosen (2003, 168) mukaan kunnallinen päivähoito oli 1980-lu-
vun alkuun saakka valikoivaa palvelua, koska lapset valittiin päiväko-
teihin vanhempien tulojen perusteella. Päivähoitopaikoista oli huuta-
va pula, eivätkä hyvätuloisten perheiden lapset useinkaan onnistuneet 
saamaan kunnallista päivähoitopaikkaa. Päivähoitolaissa (304/1983) 
edellytettiin, että päivähoito on pyrittävä järjestämään siten, että se tar-
joaa lapsen hoidolle ja kasvatukselle sopivan hoitopaikan ja jatkuvan 
hoidon sinä vuorokauden aikana, jona sitä tarvitaan. 
Kun päivähoitojärjestelmä monimuotoistui 1980-luvulla, pyrittiin 
myös erilaisten perhepalvelumuotojen kehittämiseen. Pyrkimyksenä 
oli vanhempien opiskelun, perhe-elämän ja päivähoidon yhteensovit-
taminen. (Kinos 2001, 21.) Perhekasvatuksen korostaminen päivähoi-
totyössä nousi sosiaalihallinnon intresseistä. Päiväkodin työntekijöi-
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den työajan jakautumisesta tehdyn arvion mukaan päiväkodin työn-
tekijöiden perheisiin kohdistamaa suoraa sosiaalista tai kasvatustehtä-
vää tukevaa toimintaa voi kuitenkin olla vain 5,4 prosenttia työajas-
ta, joten perhetyön korostaminen tuntuu tässä tapauksessa perusteh-
tävän vääristävältä painottamiselta kasvatustyön kustannuksella. (Kes-
kinen & Lounassalo 2001, 242-243.)
3.3 Ohjeet ja oppaat päiväkotipedagogiikan 
tavoitteita, sisältöjä ja menetelmiä 
määrittämässä
Päivähoitolaki yhdisti kasvatuksellis-opetuksellisen ja hoidollis-sosiaa-
lisen eli tarhan ja seimen uudeksi toimintamuodoksi eli päiväkodik-
si (Välimäki 1998, 207). 1970-luvulla päiväkotipedagogiikkaan tuli-
vat suunnittelun pohjaksi keskusaiheiden rinnalle sisältöalueet. Työ-
tapa oli edelleen varsin opettajakeskeinen, ja suunnitteluvastuu säilyi 
aamuvuorossa olevalla lastentarhanopettajalla. (Keskinen & Lounas-
salo 2001, 230.)
Tämän ajanjakson aikana ilmestyivät sosiaalihallituksen kustanta-
mat oppaat ”Iloiset toimintatuokiot” (1975) ja ”Viisi-kuusivuotiaiden 
opetuksessa ja kasvatuksessa käytettävät työ- ja toimintatavat” (1975). 
”Iloiset toimintatuokiot” on sosiaalihallituksen laatima toimintasuun-
nitelma 5-6-vuotiaiden lasten kasvatukseen ja opetukseen päiväkodeis-
sa. Toimintasuunnitelma laadittiin Kouluhallituksen koordinoiman 
6-vuotiaiden opetuskokeilun synnyttämän aineiston pohjalta. ”Iloi-
set toimintatuokiot” -toimintasuunnitelmasta (1975, 5) löytyvät kas-
vatuksen ja opetuksen tavoitteet selityksineen, työ- ja toimintatapo-
jen esittely sekä suositukset keskusaiheiksi. Tavoitteet on koottu osa-
alueittain (fyysisen kehityksen, terveyden ja perushoidon tavoitteet, 
motorisen kehityksen tavoitteet, kognitiivisen kehityksen tavoitteet ja 
sosiaalis-emotionaalisen kehityksen tavoitteet) luetteloiksi, joihin liit-
tyy selvitys siitä, mitä niillä tarkoitetaan tämänikäisten kasvatuksessa 
ja opetuksessa. Keskusaihetta koskevissa osioissa on toimintavihjeitä, 
joilla pyrittiin säilyttämään entisenlaiset kasvatus- ja opetusmenetel-
mät, kuten esimerkiksi retket, leikit, luovat toiminnot, työtehtävät ja 
liikunta. Varsinaisista 5-6-vuotiaiden opetustuokioista mainitaan nii-
den ajallinen kesto ja useus. Perushoidon tehtäviin, kuten riittävään 
ulkoiluun ja lepoon, kerrotaan menevän runsaasti aikaa, mutta niis-
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sä tilanteissa on mahdollista luoda lapseen läheinen lämmin suhde ja 
osoittaa hänelle hyväksyntää. 
Ohjeistaessaan toimintatuokioita ja keskusaiheita edellä kuvattu 
toimintasuunnitelma noudatti fröbeliläistä lastentarhapedagogiikkaa. 
Myös keskeiset fröbeliläiset menetelmät, kuten leikki ja työ, saivat si-
jansa retkien, luovien toimintojen ja liikunnan lisäksi (ks. myös Nii-
ranen & Kinos 2001, 68). Kinos (2001, 18) on nimittänyt 1970-lu-
vun päiväkotipedagogiikkaa ”tuokiokeskeisyyden kulta-ajaksi”. Aikui-
sen rooli korostui toiminnan suunnittelussa ja järjestämisessä, mistä 
ovat osoituksena valmiit keskusaiheet toimintaideoineen, vaikka ”Iloi-
set toimintatuokiot” -oppaan johdanto-osuudessa tuotiinkin esille, et-
tä ”viisi-kuusivuotiaiden kasvatus- ja opetustyössä pyritään tavoitteel-
lisen ja suunnitelmallisen toiminnan kautta luomaan lapsille sellaiset 
toiminta- ja työskentelyedellytykset, jotka mahdollistavat lasten oman 
aktiivisen, monipuolisen toiminnan kautta tapahtuvan suotuisan ke-
hityksen.” (Iloiset toimintatuokiot 1975, 6; ks. myös Niiranen & Ki-
nos 2001, 69-70.) 
Sosiaalihallituksen julkaisemassa oppaassa ”Viisi-kuusivuotiaiden 
opetuksessa ja kasvatuksessa käytettävät työ- ja toimintatavat” (1975, 
5) päivähoidon työ- ja toimintatavat on luokiteltu kahteentoista toi-
minta-alueeseen: perushoito, motoriset toiminnot, havaintotoimin-
not, leikit, musiikki, luovat toiminnot esteettisen kasvatuksen alueel-
la, oppituokiot, retket, juhlat, työtehtävät, yksilö- ja pienryhmäohja-
us ja yhteistyö vanhempien kanssa. Toimintoja on tarkasteltu suhtees-
sa tavoitteisiin, ja oppaassa on pyritty kuvaamaan, miten eri toiminta-
tavat tukevat tavoitteiden saavuttamista. (Viisi-kuusivuotiaiden ope-
tuksessa… 1975, 5.)
Molemmissa edellä mainituissa oppaissa ja niihin liittyvissä ajatuk-
sissa toiminnan tavoitteellinen suunnittelu kiinnittyneenä keskusaihei-
siin ja toimintatuokioihin oli vallalla olevaa pedagogiikkaa niin 1970- 
kuin myös 1980-luvulla. Kinos (2001,15) toteaa fröbeliläisen tradition 
alkaneen kuitenkin rakoilla 1970-luvulla, jolloin edellä luetellut työ- 
ja toimintatavat tulivat keskeisiksi. Niihin perustuvan ajattelun taus-
talla ei ollut välttämättä pedagogista kokonaisnäkemystä ja kasvatus-
fi losofi aa, jolloin toiminta saattoi pelkistyä lasten kanssa toteutettavi-
en konkreettisten toimintojen rutiininomaiseksi toistamiseksi ja tuo-
tosten korostamiseksi.   
 Samanaikaisesti päivähoitolain voimaantulemisen kanssa ja pian 
sen jälkeen alkoi keskustelu päivähoidon kasvatustavoitteista ja sisäl-
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löistä. Päivähoidon kasvatustavoitekomitean ensisijaiseksi tehtäväksi 
tuli laatia ehdotukset lasten päivähoidon yleisiksi kasvatustavoitteiksi, 
jotka koskisivat päivähoidon kaikkia muotoja. Kasvatustavoitekomi-
tean mietintöönsä kirjaamat kasvatustavoitteet ovat prosessitavoitteita, 
ja ne on nivottu päivähoidon perusedellytyksiin, joihin kasvattajien ja 
lasten välisen vuorovaikutuksen lisäksi tulevat mukaan muun muassa 
toimintaympäristö, toimintamuodot, sisällöt, toimintatilat ja -välineet 
(Päivähoidon kasvatustavoitekomitean mietintö 1980, 1, 2, 20). 
Päivähoidon kasvatustavoitekomitea painotti päivähoidon kasva-
tustavoitteiden tarkastelussa riittävää laaja-alaisuutta, koska tavoittei-
den tuli soveltua 0-6-vuotiaiden ja jopa tätä vanhempien lasten laki-
sääteisen päivähoidon eri muotoihin. Kasvatustavoitteiden yleinen lin-
ja oli, että päivähoidon kasvatus on kokonaisvaltaista ja tähtää lapsen 
koko persoonallisuuden tasapainoiseen kehittämiseen. Kasvatustavoit-
teet antoivat keskeiset perusteet sille, millaista laadukkaan päivähoi-
don ja varhaiskasvatuksen tulee olla. (Päivähoidon kasvatustavoiteko-
mitean mietintö 1980, 100-108.)
Kasvatustavoitekomitea esitti tavoitteiden toteuttamisen ja tavoit-
teiden suuntaisen pedagogiikan yleisiä linjoja. Mietinnössä tuli vielä 
esille fröbeliläisen pedagogiikan piirteitä, sillä päivähoidon toiminta-
alueiksi oli määritelty perushoito, leikki, pienet työtehtävät ja askareet, 
opetus- ja toimintatuokiot ja tutustuminen ympäristöön. (Päivähoi-
don kasvatustavoitekomitean mietintö 1980, 161; ks. myös Niiranen 
& Kinos 2001, 70-72.) Komiteamietintöä voi kuitenkin pitää varsin 
aikuispainotteisena, sillä lapsen osuus jää siinä jossain määrin sivuun. 
Kuvaukset siitä, millaiseksi lapsi nähdään, olisivat antaneet mahdolli-
sesti toisenlaista perustaa ymmärtää laadittuja tavoitteita. 
Tämän aikakauden muita tavoitteellisen pedagogisen toiminnan 
toteuttamista ohjaavia oppaita olivat ”Kuusivuotiaiden lasten esiope-
tussuunnitelma” (1984), ”Alle kolmevuotiaiden lasten päivähoidon 
toimintasuunnitelma” (1986), ”Kolme-viisivuotiaiden lasten päivä-
hoidon toimintasuunnitelma” (Salminen 1988a) sekä ”Leikin välineet” 
(Salminen 1988b). Niiranen ja Kinos (2001, 70-72) arvioivat oppai-
den sisällön koostuvan pääasiallisesti normatiivisesta kehityspsykologi-
sesta tiedosta pedagogisen aineksen jäädessä niukaksi. Kasvatustavoit-
teiden ja -oppaiden ohjaava vaikutus ei toteutunut oletetulla tavalla. 
Päiväkotipedagogiikan kannalta 1980-lukua voi pitää Niirasen ja Ki-
noksen tavoin hämmennystä aiheuttavana ja jokseenkin merkitykset-
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tömänä vaiheena, koska laaditut kasvatustavoitteet ja oppaat eivät pys-
tyneet uudistamaan käytännön toimintaa, vaan se jatkui edellisen vai-
heen tapaan tuokiokeskeisenä ja varsin muuttumattomana.  
Päivähoidon kasvatustavoitekomitean mietinnön ehdotusten poh-
jalta vuonna 1973 säädettyyn päivähoitolakiin (L304/1983) lisättiin 
kuitenkin vuonna 1983 erillinen tavoitepykälä (2a) päivähoidon valta-
kunnallisista kasvatustavoitteista, joiden mukaan keskeistä ovat kotien 
tukeminen näiden kasvatustehtävässä ja lapsen persoonallisuuden tasa-
painoisen kehityksen edistäminen turvallisten ihmissuhteiden, lapsen 
kehitystä tukevan toiminnan ja suotuisan kasvuympäristön avulla. 
Päivähoitolaki (1973) sekä siihen lisätty tavoitepykälä (1983) ovat 
sittemmin ohjanneet päiväkotien toimintaa. Päivähoidon kasvatusta-
voitekomitean mietintöä (1980) siihen liittyvine päivähoidon kasva-
tustavoitteineen voi pitää merkittävänä käytännön kasvatus- ja opetus-
työn suunnittelua, järjestelyä ja toteuttamista ohjanneena ja ehkä edel-
leen sitä jossain määrin ohjaavana asiakirjana. 
Yhteenvetona päiväkotityön ja päiväkotitoiminnan kehittymisestä 
edellä tarkasteltuna ajanjaksona sen voi todeta pysyneen varsin muut-
tumattomana. Toiminta ja toiminnan periaatteet (mm. päiväjärjes-
tys, keskusaiheet, opetus- ja toimintatuokiot, leikin merkityksen ja 
vanhempien kanssa tehtävän yhteistyön korostaminen) ovat pysyneet 
joiltakin osin varsin samanlaisina Rothmanin ajoista lähtien. Kuvios-
sa 3 esitetään päiväkotitoiminnan ja varhaiskasvatuksen pedagogiikan 
pääpiirteet päivähoitolain (1973) säätämisen jälkeen 1980-luvun lop-
pupuolelle. 
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4.1 Ammattieettisyys lastentarhanopettajien 
toiminnan perustana
Opettajan ammatissa ammatilliset haasteet ja eettiset haasteet ovat 
vuorovaikutuksessa keskenään, ja niitä onkin usein mahdotonta erot-
taa toisistaan. Ammatillinen ja moraalinen ajattelu kulkevat käsi kä-
dessä ja muodostavat yhdessä käytännön tiedon. Kun opettajat kuvaa-
vat moraalisia ideaalejaan, he tuovat esille samalla ammatillisia periaat-
teitaan. (Tirri 1999, 24.) Tirri (1996, 119) muistuttaa, että opettajan 
ammatin lisääntynyt autonomia asettaa opettajan ammatin ammatti-
eettisenä ammattina erityisen tarkastelun kohteeksi. 
Koska ammattietiikassa on kyse moraalisesti oikeista valinnoista 
ammatissa toimittaessa, niin ammattietiikan keskeisestä ongelmasta 
on kyse silloin, kun pohditaan, millainen toiminta ammattia harjoi-
tettaessa on eettisesti hyväksyttävää ja suositeltavaa. Ammattietiikassa 
on kyse ammatillisten tekojen eettisyydestä, eikä se muilta osin poik-
kea yleisestä etiikasta. (Räikkä 1995a, 14). 
Puhuttaessa ammattietiikasta siihen liitetään usein eettiset säännöt 
ja koodit. Pursiaisen (2002, 53) mukaan ammattieettinen koodi ei 
kuvaa sitä, kuinka ihanteellisia yksilöitä ammatissa toimii, vaan se on 
ammatin kollektiivinen takaus ammattilaisten toimittaman ”tuotteen” 
laadusta. Thompsonin (1997, 7) mukaan ammattietiikka ei ole peräi-
sin minkään tietyn yhteisön tai ammatillisen yhteisön yleisestä moraa-
lisesta koodista, vaan pikemminkin siitä käsityksestä, joka muodostuu 
ammatin päämääristä, tarkoituksesta ja ammatille luonteenomaisista 
toiminnoista tai toiminnan tavoista. 
Opettajien ammattijärjestö on julkaissut vuonna 1998 opettajan 
eettiset periaatteet, joissa opettajan työn keskeisinä arvoina tulevat esil-
le ihmisarvo, totuudellisuus, oikeudenmukaisuus ja vapaus. Periaat-
teet on laadittu niin väljiksi, että ne soveltuvat mahdollisimman mo-
nen opettajan työn tueksi kaikille kouluasteille varhaiskasvatuksesta 
aikuiskoulutukseen (Tirri 2002a, 210). Perttula (1999, 35) toteaa, et-
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tä eettisten periaatteiden lähtökohtina ovat humanistinen ihmiskäsitys 
ja ihmisen kunnioittaminen. Opettajan tulisi rakentaa arkinen työnsä 
itselleen selkiyttämänsä ihmiskäsityksen varaan, jolloin hänen tapan-
sa toimia opettajana vastaa hänen käsitystään ihmisen perusluontees-
ta ja jolloin hänelle on selkeää, mihin hän pyrkii opetustyössään valit-
semillaan toimintatavoilla.
 Myös varhaiskasvatussuunnitelman perusteissa (2005, 13) koroste-
taan, että kasvattajan tulee tiedostaa oman toimintansa taustalla olevat 
arvot ja eettiset periaatteet. Varhaiskasvattajan eettisenä haasteena on 
pohtia, kenen arvot ja eettiset periaatteet toimivat ohjenuorana työssä 
eteen tulevien käytännön eettisten ongelmien ratkaisuissa. Tätä valot-
taa esimerkiksi Tirrin (2001, 97-105) lastentarhan- ja ala-asteen opet-
tajille kohdennettu tutkimus, jossa selvitettiin opettajien ammatis-
saan kohtaamia eettisiä haasteita. Tulosten mukaan suurin osa opetta-
jien tunnistamista eettisistä haasteista kohdistui ensinnäkin opettajan 
ja vanhempien välisiin konfl ikteihin tilanteissa, joissa vanhemmat ei-
vät opettajien näkemyksen mukaan toimineet lapsen parhaaksi. Toi-
nen eettinen haaste oli yhteistyö kollegoiden kanssa ja etenkin niissä 
tilanteissa, joissa kollega käyttäytyi epäasiallisesti lapsia kohtaan. Kol-
mas haaste puolestaan koski työyhteisössä tapahtuvaa yhteistyötä esi-
merkiksi tilanteissa, joissa opettaja koki joutuvansa taistelemaan koko 
työyhteisöä vastaan puolustaessaan lapsen oikeuksia. Varhaiskasvatuk-
sen kentille siirrettyinä nämä ajatukset johtavat oletukseen, että myös 
varhaiskasvatuksen eettiset konfl iktit ovat seurausta lapsen parhaaksi 
toimimisen erilaisista tulkinnoista. 
Lastentarhanopettajien ammattietiikka -asiakirjassa (2004) kuvataan 
lastentarhanopettajien eettisiä periaatteita ja käytäntöjä ja todetaan, että 
lastentarhanopettaja on varhaiskasvatuksen ammattilainen, lapsuuden, 
lapsen kasvuprosessin ja varhaispedagogiikan asiantuntija. Hänen roo-
linsa nähdään keskeiseksi siinä, että lapsi saa myönteisiä oppimiskoke-
muksia. Lastentarhanopettajan työhön kuuluu lapsen kasvun, kehityk-
sen ja oppimisen mahdollisuuksien hyödyntäminen yksilön parhaaksi. 
Viiteen kokonaisuuteen jaotellut eettiset periaatteet ja käytännöt ovat 
seuraavat: lastentarhanopettajan suhde lapsiin, lastentarhanopettaja van-
hempien kasvatustyön tukijana, lastentarhanopettajan vastuu omasta it-
sestään ja ammatillisesta kasvustaan, lastentarhanopettaja työyhteisön-
sä pedagogisena asiantuntijana ja yhteiskunnassa varhaiskasvatuksen asi-
antuntijana. (Lastentarhanopettajan ammattietiikka 2004, 5-7; vrt. Las-
tentarhanopettajien ammattieettinen ohjeisto 1982.) 
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Lastentarhanopettajan ammattietiikka -asiakirjassa (2004, 6) koros-
tetaan lastentarhanopettajan henkilökohtaista vastuuta omasta itsestään 
ja ammatillisesta kasvustaan sekä hänen asiantuntijuuttaan niin työ-
yhteisössä kuin yhteiskunnassakin. Lastentarhanopettajien kasvatus- ja 
opetustyössä vastuu omasta itsestä ja ammatillisesta kasvusta on ollut 
esillä lastentarhatyön alkuajoista lähtien. Ammatillinen kasvu on mää-
ritelty oman toiminnan arvioinniksi työssä kasvamisen ja kehittymisen 
mahdollistajana. Teoreettisesti hallittu varhaiskasvatustyö, jossa yhdisty-
vät kasvatus, tutkimus ja oman työn kehittäminen, asettaa suuret vaati-
mukset työntekijän ammatilliselle osaamiselle (Hujala ym. 1998, 113). 
Lastentarhanopettajan toimiessa työyhteisönsä pedagogisena asian-
tuntijana hän kantaa päävastuun varhaiskasvatuspalvelujen ydintehtä-
västä eli hoidon, kasvatuksen ja opetuksen kokonaisuuden suunnitte-
lusta ja toteuttamisesta. (vrt. Lasten päivähoito 1984). Lisäksi lasten-
tarhanopettaja vastaa laadukkaan kasvu- ja oppimisympäristön luomi-
sesta. Kasvatuksellinen vuorovaikutus muun työyhteisön kanssa, mui-
den työntekijöiden erilaisen osaamisen hyödyntäminen ja työtoverei-
den kunnioittaminen työyhteisön jäseninä kuuluvat myös lastentar-
hanopettajan pedagogisen asiantuntijuuden alueeseen. Keskeisenä asi-
ana kohdassa ”lastentarhanopettaja yhteiskunnassa varhaiskasvatuksen 
asiantuntijana” korostuu, että lastentarhanopettaja tiedostaa kasvatus- 
ja opetustyön ensiarvoisen tärkeyden yhteiskunnassamme. (Lastentar-
hanopettajan ammattietiikka 2004, 2-7.) 
Räikkä (1995a, 14-20) katsoo, että ammattieettisiä sääntöjä voi pi-
tää apukeinoina, jotka auttavat eettisessä harkinnassa. Ne ovat usein 
käskymuotoon kirjattuja toimintaohjeita. Säännöt eivät kuitenkaan 
vapauta ammatinharjoittajaa eettisestä harkinnasta vaan luovat perus-
tan, jonka pohjalta on mahdollista pohdiskella, mikä ammattia har-
joitettaessa on oikein ja mikä taas väärin. Toisaalta eettiset säännöt voi 
nähdä ammattia määrittäviksi periaatteiksi, jolloin ne kertovat amma-
tinharjoittajalle, mikä hänen ammattinsa tarkoitus lopulta on ja mihin 
arvoihin ja velvoitteisiin hänen ammattialansa viime kädessä perustuu. 
Ammattieettiset ohjeet voi tulkita myös opettajan persoonallista kas-
vua ohjaaviksi suuntaviivoiksi (Luukkainen 2000, 73). 
Koska opettajan tehtävä on laaja-alaistunut, on syytä pohtia opet-
tajuuden koko olemusta ja sitä, mitkä tekijät opettajan persoonallises-
sa opettajuudessa ja eettisessä ammatillisessa osaamisessa painottuvat 
missäkin lasten kasvatuksen ja opetuksen vaiheessa. Tirri (2002b, 25) 
pitää tärkeänä kykyä yhdistää oma persoona opettajan ammattirooliin 
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ja ammattieettisiin kysymyksiin. Kun etsitään oikeaa ja hyvää eettis-
tä toimintaa, ei kysytä vain, mikä on oikein ja hyvää, vaan samanai-
kaisesti joudutaan kysymään, millainen on oikeudenmukainen ja hy-
vä varhaiskasvattaja; ammattietiikassa opettajan ammatillista toimin-
taa ja hänen persoonaansa ei voi erottaa toisistaan. Ammattietiikkaa 
ei ole syytä nähdä opettajan työssä taakaksi vaan yhdeksi tärkeimmis-
tä resursseista, koska se ohjaa suhdetta työhön ja vastuuseen sekä opet-
tajan vuorovaikutussuhteita muun muassa lasten ja vanhempien kans-
sa. (Tirri 1999, 30; Tirri 2001, 106; Tirri 2002a, 219.)
4.2 Lasten ja vanhempien osallistuminen 
varhaiskasvatustoimintaan
Päivähoidon laatukeskustelun todetaan jääneen taka-alalle 1990-luvul-
la, ”kun päiväkodit palasivat säilömöiksi”, kuten Siltala (2004, 347-
349) toteaa. 1990-luvun lamavuodet heijastuivat myös päivähoitoon. 
Päiväkoteja yhdistettiin ja ryhmäkokoja suurennettiin, mikä vaikutti 
lasten toimintaympäristöön ja toimintaan. Kasvatustyötä tekevä sosi-
aalialan ammattilainen luonnehti tuolloin työtään enemmän vartijan 
kuin kasvattajan työksi. ”Lapset ja lama” -tutkimuksessa (Salmi, Hut-
tunen & Yli-Pietilä 1996, 5-7, 187-188) selvitettiin lasten arkea ja hy-
vinvoinnin muutoksia ja havaittiin, että muutokset ja niiden kokemi-
nen perheissä vaihtelivat. Pienelle osalle perheistä lamasta ei koitunut 
minkäänlaisia muutoksia. Suurelle joukolle perheitä sekä aineellinen 
että henkinen elämä kuitenkin tiukentuivat, ja osalle perheistä koitui 
lamasta huomattavia vaikeuksia. Kunnat säästivät kouluissa, päiväko-
deissa ja lasten palveluissa vähentämällä muun muassa työntekijöiden 
määrää, suurentamalla lapsiryhmäkokoja ja niukentamalla materiaa-
limäärärahoja. Näin lasten toimintamahdollisuudet ja kokemusmaa-
ilma kapeutuivat samalla, kun perheissä jouduttiin tinkimään kaikilla 
tasoilla. Päivähoidossa laman seuraukset näkyivät lasten arkipäivässä. 
Lasten aikuis- ja kaverisuhteista tuli epävakaita, kun hoitoryhmiä jär-
jesteltiin uudelleen, ryhmäkokoja suurennettiin, hoitajien työsuhtei-
ta muutettiin ja heidän työpanostaan siirrettiin tilanteiden mukaan. 
Todettiin, että palvelujen ohenemisen ja vähenemisen myötä on uh-
kana joutua tilanteeseen, jossa lasten ongelmat kärjistyvät ja vaikeutu-
vat. (Keskinen & Lounassalo 2001, 231.)
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Kokonaisvaltainen hoito, kasvatus ja opetus yhdistyvät päivähoi-
dossa ”educare”-ajattelun mukaisesti luontevaksi kokonaisuudek-
si (Hujala, Parrila, Lindberg, Nivala, Tauriainen & Vartiainen 1999, 
131). Suomalaisen varhaiskasvatuksen teoriapohjaksi luodulle integ-
roidulle ”educare”-mallille ei ole löydettävissä esikuvaksi käyviä teo-
riarakenteita muualta, joten suomalainen päivähoitokasvatusta ohjaa-
va ja jäsentävä teoriapohja on pitänyt luoda itse (Hujala ym. 1998, 4). 
Niikko (2005, 14) kuitenkin kritisoi mallin syntyneen ilman syvem-
pää analyysia ja pohdintaa tekijöistä, jotka sitovat yhteen hoidon, kas-
vatuksen ja opetuksen. Välimäki ja Rauhala (2000, 400) eivät ole ana-
lysoineet ”educare”-mallissa hoidon, kasvatuksen ja opetuksen yhteen 
kietoutumista, mutta toteavat kuitenkin hoitoon ja hoivaan liittyvän 
opetuksellisia piirteitä ja vastaavasti opetukseen hoivan elementtejä.
Varhaiskasvatuksen keskeisenä tavoitteena on edistää lasten koko-
naisvaltaista hyvinvointia. Sitä edistävät pysyvät ja turvalliset ihmissuh-
teet. Hyvinvoivalla lapsella on mahdollisimman hyvät kasvun, oppi-
misen ja kehittymisen edellytykset. Lapsi kohdataan yksilöllisten tar-
peiden, persoonallisuuden ja perhekulttuurinsa mukaisesti. Lapsen tu-
lee voida kokea olevansa tasa-arvoinen sukupuolestaan, sosiaalisesta tai 
kulttuurisesta taustastaan tai etnisestä alkuperästään riippumatta. (Var-
haiskasvatussuunnitelman perusteet 2005, 12.) 
Opettajan työn keskiössä on lapsi kasvatettavana ja opetettavana 
yksilönä, jolloin lapsen tarpeiden ja valmiuksien tuntemus luo perus-
tan lapsen kasvulle ja oppimiselle kaikissa olosuhteissa. White ja Isen-
berg (2003, 15) toteavat lapsilla olevan fyysisiä, sosiaalisia, emotionaa-
lisia ja kognitiivisia tarpeita, joiden tyydyttäminen tekee heistä itseen-
sä ja yhteisöönsä luottavia, elämänhaluisia ja kekseliäitä yhteisön toi-
mintaan osallistuessaan ja kohtaamistaan esteistä huolimatta. Lapsen 
yksilöllisten tarpeiden huomioiminen ei Hakkaraisen (1997, 50) mu-
kaan merkitse sitä, että lapsen yksilölliset tarpeet voidaan täyttää vain 
silloin, kun lapsi on yksin aikuisen huomion kohteena. Aikuinen voi 
tehdä vuorotellen eri asioita kunkin lapsen kanssa sen mukaan, mi-
tä kukin lapsi milloinkin tarvitsee. Lapsen saama jatkuva palaute on 
edellytys niin oman osaamisen kuin myös omien kykyjen ja vahvuuk-
sien realistiseen itsearviointiin (Simola 1995, 344-345). Lapsen oppi-
minen on kokonaisvaltaista. Opetellessaan ja harjoitellessaan erilaisia 
taitoja lapsi käyttää apuna kaikkia aistejaan ja on vuorovaikutukses-
sa ympäristön ja muiden ihmisten kanssa. Lapsi oppii parhaiten olles-
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saan kiinnostunut ja aktiivinen. (ks. Heinonen 2000; Mäkinen 2002; 
Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet 2005, 14.) 
Tarkasteltaessa lastentarhanopettajan eettisiä periaatteita varhais-
kasvatuksen pedagogiikan näkökulmasta niissä voi havaita väljästi pe-
dagogiikkaan viittaavaa ohjeistusta. ”Lastentarhanopettajan suhde lap-
siin” -kokonaisuudessa todetaan, että lastentarhanopettaja edistää ja 
ohjaa lasten kasvua, kehitystä ja oppimista kunkin lapsen yksilölli-
syyttä kunnioittaen lämmön, ilon ja leikin ilmapiirissä. Lastentarhan-
opettajan toimiessa vanhempien kasvatustyön tukijana hän tukee asi-
antuntijana lapsen kasvua, kehitystä ja oppimista. (Lastentarhanopet-
tajan ammattietiikka 2004, 5.)
Erilaisten perheiden tarpeiden ja vanhempien kasvatukselle asetta-
mien tavoitteiden huomioiminen toiminnassa tasavertaisesti ja arvos-
taen on suuri vaade pedagogisen toiminnan toteuttamiselle (Varhais-
kasvatussuunnitelman perusteet 2005, 26-29). Perheiden kulttuuri-
set, sosiaaliset ja taloudelliset erot ovat suuria. Hurtigin (2003, 21-22) 
tutkimuksessa ilmeni, että perheistä puhuttaessa häviää myös vanhem-
muuden sukupuoli. Perhekeskeinen ja vanhemmuutta tukeva työ on 
monesti työtä, jossa kohtaavat lähinnä äidit ja naisammattilaiset. Äi-
tiys on kulttuurisilta merkityksiltään vahvaa, ja niinpä katseet kohdis-
tuvat äitiyteen, joka sitten nimetään sukupuolineutraalilla tavalla van-
hemmuudeksi. Miesten, isien ja ammattilaisten yhteistyösuhteella on 
selvästi lyhyemmät perinteet. 
Vanhempien ja ammattikasvattajien (opettajat ja päiväkodin hen-
kilöstö) välinen toimiva yhteistyö on keskeinen edellytys lapsen koko-
naisvaltaisen kehityksen ja kasvatuksen jatkuvuudelle kotona, päivä-
hoidossa ja koulussa. Onnistuneen yhteistyön tärkeimpinä edellytyk-
sinä pidettiin vuoden 2000 Perhebarometrin (Seppälä 2000) mukaan 
toimivaa vuorovaikutusta, johon kuuluvat keskustelut, kuuntelemi-
nen, yhteiset tapaamiset, tiedottaminen, toiveiden esittäminen, moni-
puolinen palaute sekä uskallus puuttua ongelmiin. Keskinäinen avoi-
muus, rehellisyys, yhteiset pelisäännöt ja erilaisten näkemysten kun-
nioittaminen ja kiireettömyys koettiin myös onnistunutta yhteistyö-
tä määrittäviksi tekijöiksi. Yhteistyön esteiksi puolestaan koettiin pää-
sääntöisesti edellisille päinvastaiset olosuhteet. Ammattikasvattajat toi-
vat esille, että vanhempien arkuus ja sulkeutuneisuus kasvatusasioissa, 
muun muassa vaikeuksien salailu, vähättely ja piilottelu, aiheuttivat 
ongelmia yhteistyössä. Vanhemmat puolestaan kokivat, että isot lapsi-
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ryhmät, henkilökunnan vaihtuvuus sekä erilaiset näkemykset kasvatus-
asioissa olivat esteitä sujuvalle yhteistyölle. (Seppälä 2000, 34-36.)
Hujala ym. (1998, 128-131) tuovat esille kirjoituksessaan, että toi-
miva perheen ja päivähoidon välinen yhteistyö vähentää kodin ja päi-
vähoitopaikan välistä epäjatkuvuutta ja näin edesauttaa lapsen kas-
vua, kehittymistä ja oppimista. Yhteistyö on monimuotoista ja toteu-
tuu monin eri tavoin, mutta sen muodot voi kuitenkin erottaa toisis-
taan sisällön, intensiteetin ja strategian suhteen. Yhteistyön sisällölli-
sessä puolessa ovat erotettavissa sen kasvatukselliset ja vapaamuotoiset 
ulottuvuudet, jotka ovat toisiaan täydentäviä. Yhteistyön intensiteetti 
viittaa pitkäjänteiseen ja tavoitteelliseen yhteistyöhön perheen ja päi-
vähoitohenkilökunnan välillä. Yhteistyön strategioista tuodaan esil-
le vanhempainkasvatus, vanhempien osallistuminen ja vaikuttaminen 
sekä kasvatuksellinen kumppanuus. Kasvatuksellisen kumppanuuden 
ytimenä on vastuun jakaminen vanhempien ja ammattikasvattajien vä-
lillä. Vanhempien omaa lastaan koskevan asiantuntemuksen sekä hen-
kilökunnan koulutuksen ja työkokemuksen kautta karttuneen asian-
tuntemuksen yhdistäminen määritellään tärkeäksi. Samansuuntainen 
on Puroilan (2002, 180-181) näkemys perhelähtöisestä ammatillisuu-
desta, jossa lähtökohtana on vanhempien omaa lastaan koskevan asi-
antuntemuksen nostaminen työntekijöiden ammatillisten käytäntö-
jen lähtökohdaksi.
Myös lapsilla itsellään on mahdollisuus vaikuttaa aiempaa enem-
män päiväkotipäivän rakentumiseen. Teoreettisesti hallitussa varhais-
kasvatustyössä lapsi nähdään oman kasvunsa tekijäksi eli subjektiksi. 
Varhaiskasvatustyötä tehdään yhdessä vanhempien kanssa lapsen rin-
nalla. Lasta kannustetaan omien toimintatavoitteiden asettamiseen se-
kä niiden saavuttamiseen ja myös toiminnan arviointiin. (Brotherus 
ym. 1990, 23-24; Hujala ym. 1998, 113; Puroila 2002, 180.) 
1990-lukua voi pitää laman aiheuttamasta toimintaresurssien niu-
kentumisesta huolimatta pedagogisesti hedelmällisenä ”lapsikeskei-
syyden renessanssin” ajanjaksona (Niiranen & Kinos 2001). Monissa 
päiväkotikokeiluissa (Korhonen 1989; Lahikainen & Rusanen 1991; 
Rusanen 1990) pyrittiin kehittämään toimintaa lasten omatoimisuu-
den ja aktiivisuuden aiempaa paremmin huomioivaksi, koska toimin-
taa pidettiin aikuisjohtoisena ja aikuisten tekemiin suunnitelmiin pe-
rustuvana. Kokeilujen tuloksena merkittävimmän muutoksen todet-
tiin tapahtuneen aikuisten käsityksissä. Aikuiset huomasivat, että lap-
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set oppivat muillakin tavoilla kuin heidän suunnittelemillaan ja ohjaa-
millaan tuokioilla. Lapset oppivat sekä toisiltaan että kaikessa muus-
sa toiminnassa. (Lahikainen & Rusanen 1991, 198.) Lasten päiväko-
tipäivään mahtuu monenlaista toimintaa. Strandell (1995a, 182) to-
teaakin tutkimuksessaan lasten olevan osaavia ja aktiivisia toimijoita, 
jotka liikkuvat joustavasti ihmissuhteiden, toimintojen sekä aikaa ja 
tiloja koskevien järjestelyjen monimutkaisessa sosiaalisessa maailmas-
sa. Tarkasti laaditut ja toimintaa tiukasti säätelevät tavoitteet eivät ole 
tarpeellisia, koska päiväkodissa lapsi monesti itse valitsee toimintan-
sa ja tekemisensä.
4.3 Lapsikeskeisyys kritiikkiä herättäneenä 
pedagogiikan uudistajana päiväkodin 
varhaiskasvatustoiminnassa
Suomessa alkoi näkyä merkkejä lapsikeskeisen kasvatuksen vahvistu-
misesta vasta 1980-luvun lopulla. Määritellessään lapsikeskeistä peda-
gogiikkaa Hytönen (1992, 14) katsoo lapsikeskeisen kasvatusajattelun 
perustuvan yksilöllisyyden kunnioittamiseen ja jokaisen lapsen hyväk-
symiseen sellaisena kuin hän on. Kasvatus nähdään lapsen kasvu- tai 
kehitystapahtumaksi, ja se muistuttaa biologista tapahtumaa. Niin sa-
nottu romanttinen lapsikeskeisyys on ollut suomalaisten pienten las-
ten opettajien opettamisen ideoiden taustalla 1980-luvulta lähtien ai-
na näihin päiviin saakka. Romanttisen lapsikeskeisyyden periaatteis-
sa tunnustetaan lapsen oikeus omiin käsityksiin, mielipiteisiin ja kiin-
nostuksen kohteisiin. Lapsikeskeiset kasvattajat pitävät kasvatusta las-
ten luonnollisen kehityksen tukemisena eivätkä puuttumisena kasvu-
tapahtumaan. Romanttista lapsikeskeistä kasvatusteoriaa on kritisoitu 
siitä, että se on metodeiltaan vahva ja tavoitteiltaan heikko, koska sii-
nä ei kuvailla niitä tavoitteita ja sisältöjä, joiden määrittämiin suuntiin 
kasvatustapahtuman toivotaan etenevän. (Brotherus ym. 2002, 43.)   
Lapsikeskeisessä pedagogiikassa ajatellaan, että kasvattajien ja opet-
tajien liian voimakas puuttuminen lapsen oppimistapahtumaan voi 
häiritä lapsen luonnollisia kehitysprosesseja. Lapsikeskeisesti suuntau-
tuneet kasvattajat saavat lapset helposti motivoitua, mutta pelkkä lap-
sen aktiivisuuden lisääntyminen ilman kasvatustoiminnan tavoitteel-
lista analyysia voi jäädä kasvatuksellisesti vähäiseksi saavutukseksi. Kos-
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ka lapsikeskeisyys rakentuu pitkälti lapsen kiinnostuksen kohteiden 
varaan, opettaja voi jäädä sivusta seuraajaksi. (Brotherus ym. 2002, 
49-50; Hytönen 1993, 23-32.) Niiranen ja Kinos (2001, 75) esittävät 
omassa lapsikeskeisyyden kritiikissään sen jättävän avoimeksi muun 
muassa kehityksen ja oppimisen suhteen ja toisten lasten merkityksen 
lasten oppimisessa. Vuorovaikutusprosessin merkitys korostuu, kun 
puhutaan vertaisryhmän osuudesta lapsen oppimisessa. (ks. Korkea-
mäki 1996; Mäkinen 2002.) 
Lapsikeskeisen kasvatusteorian ohella puhutaan melko synonyymi-
sesti lapsilähtöisyydestä. Lapsilähtöisen teorian periaatteiden mukaan 
kasvatusprosessin tavoitteiden, sisältöjen ja menetelmien tulee lähteä 
lapsesta. (Hujala ym. 1998, 58.) Heinosen (2000) lastentarhanopet-
tajan pedagogista toimintaa koskevassa tutkimuksessa havaittiin, et-
tä lastentarhanopettaja kokee perustavansa työskentelynsä lasten yk-
silölliseen tuntemiseen, joka luo edellytykset innostavan ja kehittävän 
oppimisympäristön rakentamiselle. Lastentarhanopettajan pedagogi-
nen toiminta sisälsi  yhteissuunnittelua, neuvottelemista, erilaisia ak-
tiviteetteja, kokeilua ja arvioimista yhdessä lasten kanssa, jolloin toi-
minta muotoutui  monipuoliseksi  lapset huomioon ottavaksi vuoro-
vaikutussuhteeksi.
 Kinos (1994, 12) on kritikoinut, että lapsilähtöisyyden taustalla 
on liian voimakas usko lasten kykyihin, potentiaaliin ja luonnolliseen 
kasvuun sekä luottamus siihen, että lapsilähtöisissä projekteissa tule-
vat esille ihmisen kasvamisen kannalta välttämättömät asiat ja ilmiöt. 
Lapsilähtöisen kasvatusideologian heikkoutena pidetään sitä, että se 
unohtaa kasvatusta ohjaavan lainsäädännön, pedagogiikan asettamat 
vaatimukset ja kasvatuksen yhteiskunnallisen sidoksen. Nämä kuiten-
kin velvoittavat myös lapsilähtöisen varhaiskasvatuksen toteuttajia sil-
loin, kun he toimivat yhteiskunnan kasvatusjärjestelmässä. (Brotherus 
ym. 2002, 57; Launonen & Pulkkinen 2004, 23-24.)
Puroilan (2002, 170-180) tutkimuksen mukaan varhaiskasvatuk-
sen kentällä on vallalla erilaisia ja keskenään ristiriitaisia käsityksiä siitä, 
miten oppiminen varhaislapsuudessa tapahtuu ja miten varhaiskasvat-
taja voi olla tukemassa lapsen oppimista. Tulkinnat oppimisen ja ope-
tuksen kuulumisesta päivähoidon tehtäväkenttään vaihtelevat Puroi-
lan tulosten mukaan voimakkaasta opetuksellisesta painotuksesta ai-
na antipedagogisiin näkökulmiin saakka. Puroila toteaakin ajatuksen 
lapsilähtöisyydestä ja sen ilmenemisestä päiväkotityössä varioivan ai-
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kuislähtöisyyden ja lapsilähtöisyyden välillä. Hän korostaa kuitenkin, 
että aikuislähtöisyys ja lapsilähtöisyys ovat varhaiskasvattajan toimin-
nan absoluuttisina lähtökohtina mahdottomia ja että niistä voi puhua 
vain periaatteellisina lähtökohtina, tavoitteina tai painopistealueina. 
Myös Launonen ja Pulkkinen (2004, 23-24) pohtivat, ettei lasta voi 
jättää kasvamaan itsestään ”luonnollisesti” ilman aikuisen ohjausta, ja 
katsovat, että tällainen jättäminen on ymmärrettävissä enemmänkin 
vastuuttomuudeksi kuin lapsilähtöisyydeksi.
Hujala ym. (1998, 56-59) kritisoivat humanistiseen oppimiskäsi-
tykseen perustuvaa lapsikeskeisyyttä aikuisen merkityksen minimoin-
nista lapsen oppimisprosessin ohjaamisessa. Vastaavasti konstruktivis-
miin perustuvassa lapsilähtöisyydessä pyritään pedagogiset käytännöt 
rakentamaan lapsen yksilöllisiä tarpeita vastaaviksi niin, että kasvatus-
prosessin tavoitteet, sisällöt ja menetelmät lähtevät lapsesta.
Vaikka lapsilähtöisyys tai lapsikeskeisyys on kohdannut paljon kri-
tiikkiä, varhaiskasvatussuunnitelman perusteissa on havaittavissa lap-
sen yksilöllisyyden ja kokemusten huomioon ottamista. Varhaiskas-
vatussuunnitelman perusteissa (2005, 13-17) yksittäisten kasvatus- ja 
sisältötavoitteiden yläpuolelle on sijoitettu kokoavia kasvatuspäämää-
riä, joita ovat lasten henkilökohtaisen hyvinvoinnin edistäminen, toiset 
huomioon ottavien käyttäytymismuotojen ja toimintatapojen vahvis-
taminen sekä lasten itsenäisyyden asteittainen lisääminen. Ensisijaisena 
tavoitteena on hyvinvoiva lapsi, jolla on hyvät kasvun, oppimisen ja ke-
hittymisen edellytykset. Ympäristöstään kiinnostunut lapsi voi suun-
nata energiansa leikkiin, oppimiseen ja arjen toimiin itselleen sopivin 
haastein. Lasta arvostetaan ja hänet hyväksytään omana itsenään. 
Varhaiskasvatussuunnitelman perusteissa puhutaan myös orientaa-
tio-käsitteestä, jolla tarkoitetaan sellaisten välineiden ja valmiuksien 
hankintaa, joiden avulla lapsi vähitellen pystyy perehtymään, ymmär-
tämään ja kokemaan ympäröivän maailman monimuotoisia ilmiöitä. 
Orientaatio-käsitteellä ei tarkoiteta oppiaineiden sisältöjen opiskelua, 
vaan se auttaa kasvattajia ymmärtämään, millaisia kokemuksia, tilan-
teita ja ympäristöjä aikuisten tulee etsiä, muokata ja tarjota lasten ja 
lapsiryhmien toimintaa ja omaehtoista oppimista varten (vrt. Hujala 
ym. 1998, 58). Sisällöllisiä orientaatioita ovat matemaattinen, luon-
nontieteellinen, historiallis-yhteiskunnallinen, esteettinen, eettinen ja 
uskonnollis-katsomuksellinen orientaatio. Varhaiskasvatuksen sisältö-
alueet liittyvät lasten lähiympäristöön, arkielämän tilanteisiin ja lasten 
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kokemuksiin. Näin lapset voivat tehdä asioista monipuolisia havainto-
ja ja muodostaa niistä omia käsityksiään. Sisältöalueet täydentävät toi-
siaan ja muodostavat kokonaisuuden. (Varhaiskasvatussuunnitelman 
perusteet 2005, 26-30.) 
Varhaiskasvatuksen pedagogiikan menetelmiä, kuten perushoitoa, 
leikkiä, työtehtäviä ja opetusta (Brotherus ym. 1990, 46), ei tarkastel-
la varhaiskasvatussuunnitelman perusteissa erikseen toiminta-alueina 
tai menetelminä, vaan ne kytketään osaksi hoidon, kasvatuksen ja ope-
tuksen kokonaisuutta. ”Lapsen päivään kuuluvat hoito- ja muut vuo-
rovaikutustilanteet sekä arjen pienet työtehtävät, leikki ja muu lapsel-
le ominainen toiminta ovat tärkeitä kasvun ja oppimisen tilanteita.” 
(Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet 2005, 20-25.)
Varhaiskasvatussuunnitelman perusteissa lapseen ja toimintaan lii-
tetyt ominaisuudet viittaavat lapsikeskeiseen tai lapsilähtöiseen kasva-
tukseen, mikä tulee esille lapsen yksilöllisyyden ja ainutkertaisuuden 
hyväksymisenä sekä siinä, että pyritään antamaan tilaa ja vapautta kun-
kin lapsen omalle tavalle toimia ja oppia. 
 Kuviossa 4 ovat koottuina päiväkotityön ja varhaiskasvatustoimin-




















































3) Välineet ja sisällöt
tieteellinen tieto ja tutkimus;
varhaiskasvatussuunnitelman perusteet



















5.1 Tutkimustehtävä ja tutkimuskysymysten 
muodostaminen
Tutkimuksessa lähtökohtana on oletus, että lastentarhanopettajat pyr-
kivät työssään toteuttamaan laadukasta varhaiskasvatustoimintaa, jon-
ka taustalla on näkemys hoidon, kasvatuksen ja opetuksen erottamat-
tomasta kokonaisuudesta. Lastentarhanopettajien kasvatustoiminnan 
juuret ovat fröbeliläisessä kasvatusfi losofi assa ja pedagogiikassa, jonka 
perusajatuksena on kasvattaa lasta eettisessä hengessä luonnollisesti ja 
luonnonläheisesti yhteistyössä vanhempien kanssa. (Hänninen & Val-
li 1986; Välimäki 1998.) Lasten päivähoidon laatuun on kiinnitetty 
runsaasti huomiota nostaen esille sen hyviä puolia ja puutteita. Var-
haiskasvatustoiminnan tasosta ja uudistamisesta onkin tullut vaativa 
haaste lastentarhanopettajien työlle.
Tämän tutkimuksen tehtävänä on kuvata, millaista lastentarhan-
opettajien toiminta päiväkodissa on heidän omien käsitystensä mu-
kaisesti. Edelleen tehtävänä on kuvata ja tulkita lastentarhanopettaji-
en käsityksistä, mitkä tekijät muodostavat toiminnan perustan, millai-
sia lapset, lastentarhanopettajat ja vanhemmat ovat sekä millaista päi-
väkodin sisäinen ja vanhempien kanssa tehtävä yhteistyö on, kun nii-
tä tarkastellaan lastentarhanopettajien perspektiivistä. Kun halutaan 
ymmärtää lastentarhanopettajien toimintaa, sitä on syytä lähestyä las-
tentarhanopettajien itsensä näkökulmasta. Tutkimuksessa lähdetään 
liikkeelle siitä ajatuksesta, että käsitysten ja toiminnan välillä on yhte-
ys; esimerkiksi Heikkinen, Moilanen ja Räihä (1999, 7) toteavat, että 
opettaja toimii omien uskomustensa ja käsitystensä varassa.
Lopullisten tutkimuskysymysten laadinnan suuntaajana toimi as-
teittainen ymmärryksen syveneminen tutkittavasta ilmiöstä. Perehty-
minen aineistoon ja sen analyyseihin suuntasi osaltaan tutkimuskysy-
mysten täsmentymistä. Haastattelu- ja analyysiprosessin kuluessa tut-
kimustehtävä muotoutui ja laajeni koskemaan lastentarhanopettaji-
en käsityksiä toiminnan eri puolista. Tutkimusprosessin kuluessa tut-
kimuskysymykset jäsentyivät koskemaan seuraavia alueita: toiminnan 
perusta, lapset, lastentarhanopettajat, vanhemmuus, pedagogisen toi-
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minnan toteuttaminen, päiväkodin sisäinen yhteistyö ja vanhempien 
kanssa tehtävä kasvatusyhteistyö.
Lastentarhanopettajien toimintaa koskevat tutkimuskysymykset 
voidaan sijoittaa Engeströmin toimintajärjestelmän rakennemalliin 
seuraavasti:
KUVIO 5. Tutkimuskysymykset toimintajärjestelmän rakennemal-
liin sijoitettuina
5.2 Tutkimuksen menetelmälliset ratkaisut 
Tämä tutkimus on luonteeltaan laadullinen kuvaileva tapaustutkimus, 
jossa tutkimusilmiötä tarkastellaan fenomenografi sella lähestymista-
valla. Laadullisessa tutkimuksessa tutkijalla on vapautta suunnitella ja 
toteuttaa tutkimusta joustavasti. Se antaa mahdollisuuksia ymmärtää 
yksityiskohtaisesti kasvatuksen monimutkaisia ja vaikeasti rajattavia il-














































kuvitusta ja herkkyyttä. (Alasuutari 1994, 28-29; Kvale 1996, 33-35.) 
Laadullisen tutkimuksen tekijän keskeinen tavoite on lisätä tietämys-
tä ihmisten käsityksistä, kuten Bogdan ja Biklen (2003, 49) toteavat. 
Tässä tutkimuksessa empiirisen kiinnostuksen kohteena on lastentar-
hanopettajien toiminta yhden paikkakunnan päiväkotityössä. Tutki-
muksessa tarkastellaan lastentarhanopettajien toiminnan eri ulottu-
vuuksia sen luonnollisessa ympäristössä (Syrjälä 1994, 10-13). Mer-
kityksellistä on ollut tutkimuskohteen nykytilan ymmärtämisen kan-
nalta tarkastella myös menneisyyttä.
Fenomenografi nen tutkimus luokitellaan tutkimusotteisiin, joiden 
intressinä on säännönmukaisuuksien ja niiden rakenteiden löytämi-
nen. Fenomenografi a suuntautuu ympäröivästä maailmasta kuvattu-
jen käsitteiden tutkimiseen, jolloin tutkimuskohteena ovat ihmisten 
käsitykset. Mielenkiinnon kohteina ovat käsitteiden rakenteiden etsi-
minen yhtäläisyyksien näkökulmasta sekä se, miten ympäröivä maa-
ilma ilmenee ja rakentuu ihmisten tietoisuudessa (Uljens 1991, 85). 
Fenomenografi nen lähestymistapa on näin kiinnittynyt käyttämiensä 
käsitteiden kautta ontologisesti ja epistemologisesti fenomenologiseen 
tieteenfi losofi aan. (Ahonen 1994, 114; Marton & Booth 1997, 116-
117; Niikko 2003b, 12.) 
Laadullisen tutkimusprosessin eräänä erityispiirteenä on tutkijan ja 
tutkittavan välinen suhde, jonka luonteen määrittäminen liittyy tutki-
jan ontologisiin ja epistemologisiin käsityksiin (Karila 1997, 24). On-
tologiset perusteet ovat yhtä kuin käsitys tutkimuskohteesta. Tutkit-
tavan ilmiön ontologiset perusteet tarkoittavat sitä todellisuutta, jossa 
tutkittavien ilmiöiden ymmärretään sijaitsevan ja sitä, millä tavoin ne 
sijaitsevat siinä todellisuudessa. (Anttila 1996, 42-46; Hirsjärvi, Remes 
& Sajavaara 2005, 120-122.) Tässä tutkimuksessa se merkitsee lasten-
tarhanopettajien käsityksiä päiväkodin toiminnasta. Fenomenografi -
nen lähestymistapa on ontologisissa kysymyksissä nondualistinen. Se 
ei ole kiinnostunut objektiivisesta todellisuudesta, josta ihminen ais-
tien avulla muodostaa representaatioita ja luo niistä oman subjektiivi-
sen maailmansa. On vain yksi maailma, joka ilmenee eri tavoin ihmis-
ten kokemuksissa. (Marton 1995, 172-173; Marton & Booth 1997, 
121-124.) Käsitysten tutkimisessa nondualistisuus merkitsee sitä, et-
tei tutkittavien kuvauksia kyseessä olevasta ilmiöstä voi pitää absoluut-
tisina totuuksina. Tutkittua tietoa voi verrata siihen, kuinka paljon se 
vastaa ihmisen kokemusta ja ymmärrystä, mutta ei voi kysyä, kuin-
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ka totta se on. (Uljens & Myrskog 1994, 43-46.) Tutkija voi asettaa 
kysymyksiä, tematisoida, ymmärtää ja tulkita tutkimuskohdetta vain 
omista lähtökohdistaan käsin (Patton 1990, 40-41; Varto 1992, 27, 
63). Ymmärtäminen ei ala tyhjästä, vaan perustana on se, miten koh-
de ymmärretään ennestään eli esiymmärrys. Kyse on tutkijan luontai-
sista tavoista ymmärtää tutkimuskohde jonkinlaiseksi jo ennen tutki-
musta. (Laine 2001, 29-30.)
Epistemologiset perusteet merkitsevät puolestaan sitä, mistä ja mi-
ten tieto hankitaan ja miten pätevää se on (Anttila 1996, 43-48; Hirs-
järvi ym. 2005, 121-122). Tätä tutkimusta suunniteltaessa lähtökoh-
tana oli alusta pitäen hankkia aineistoa haastattelemalla. Haastattelu-
jen käyttäminen aineistoina viittaa enemmänkin subjektiivisten käsi-
tysten ja kokemuksellisuuden kuin sosiaalisten prosessien tutkimiseen. 
Haastatteluissa tutkittavien ääni tulee esille, ja heidän kokemuksensa 
saavat painoarvoa. Osallistujat ovat subjekteja siinä mielessä, että he 
kertovat tutkijalle omat käsityksensä ja kokemuksensa toiminnastaan. 
Kontekstina on käytännön toiminnan todellisuus lastentarhanopetta-
jien päiväkotityössä, johon haastattelemalla saatu tieto on kiinnitty-
neenä. Tavoitteena on ymmärryksen lisääminen lastentarhanopettaji-
en toiminnasta ja siinä toteutuvasta varhaiskasvatuksen pedagogiikas-
ta. Yhden ainoan totuuden etsiminen ei ole mahdollista tai mielekästä 
(Häkkinen 1996, 30-32), sillä lastentarhanopettajien käsitysten erilai-
suus johtuu muun muassa heidän iästään, koulutustaustastaan, koke-
muksistaan ja sukupuolestaan (Metsämuuronen 2001, 22-24).
5.3 Tutkimuksen kohdejoukko
Tutkimus kohdistui erään itäsuomalaisen paikkakunnan kahdeksassa 
(8) päiväkodissa työskenteleviin lastentarhanopettajiin. Tutkimukseen 
osallistuneiden lastentarhanopettajien valinta oli harkittua. Kohde-
joukon valinnassa käytettiin valikoivaa otantaa, jolloin näytteen koon 
määrittely tapahtui etukäteen. Soininen (1995, 103) puhuu harkin-
nanvaraisesta näytteestä. Tässä tutkimuksessa aineiston riittävyys pe-
rustuu harkinnanvaraiseen näytteeseen, jolloin ei pyritäkään tilastol-
lisiin yleistyksiin vaan vastaamaan tutkijan esittämään kysymykseen. 
Näin ollen otantaa määräsivät ennen kaikkea tutkimuskysymys ja se, 
mitä ryhmää tai toimijoita tutkitaan (ks. esim. Moring 1999, 239). 
53
Laadullisessa tutkimuksessa ei ole mekaanisia sääntöjä aineiston koon 
määräämiseksi. Kvale (1996, 101-102) muistuttaakin, että on tarpeen 
haastatella niin monta henkilöä, että halutun tiedon saaminen var-
mistuu. Haastateltavien lukumäärä riippuu lopulta tutkimuksen tar-
koituksesta. Tässä tapauksessa tutkimuksen tavoitteen saavuttamisek-
si oli tarkoituksenmukaista huolehtia siitä, että haastatteluun osallis-
tuvat lastentarhanopettajat olivat mukana työelämässä, joten heillä oli 
oletettavasti kokemuksellista tietoa tämänhetkisestä lastentarhanopet-
tajien toiminnasta päiväkodissa. Haastateltavien tutkimukseen osal-
listuminen oli vapaaehtoista. Päivähoidon esimieheltä saadun tutki-
musluvan jälkeen otettiin henkilökohtaisesti yhteyttä jokaiseen haas-
tateltavaan tarkemman haastatteluajankohdan ja muiden haastattelu-
tutkimukseen liittyvien keskeisten asioiden sopimiseksi.
Ensimmäisen vaiheen teemahaastattelun yhteydessä pyydettiin ku-
takin haastateltavaa täyttämään perustietolomake. Siinä kysyttiin haas-
tateltavien ikää, sukupuolta, lastentarhanopettajaksi valmistumisvuot-
ta, lastentarhanopettajana työskentelyn kestoa ja aiempia alan työ-
paikkoja. Lisäksi haastateltavia pyydettiin kuvaamaan omaa tämän-
hetkistä työtään eli sitä, millaisen lapsiryhmän kanssa he toimivat ja 
millainen on yleensä työpäivän kulku. Vaikka päiväkotien koossa oli 
eroja, niiden voi todeta olevan toimintaideologioiltaan samankaltai-
sia. Tähän viittaavat päiväkotien jokseenkin samansisältöiset toimin-
ta-ajatukset ja suhteellisen samanlaisiksi muotoutuneet päiväjärjestyk-
set toimintoineen.  
Kaikki kyseessä olevan kunnan työssä olevat lastentarhanopettajat 
(N=30) osallistuivat puolistrukturoituun teemahaastatteluun. Heistä 
naisia oli 28 ja miehiä kaksi. Iältään he olivat 21-57-vuotiaita. 25 heis-
tä oli 31-50 ikävuoden, kaksi 21-30 ikävuoden ja kolme 51-57 ikä-
vuoden väliltä. Haastatellut olivat toimineet lastentarhanopettajina 1-
33 vuotta. Eniten haastatelluissa oli niitä lastentarhanopettajia, joilla 
oli 11-20 vuotta työkokemusta lastentarhanopettajina. Yhtä lukuun 
ottamatta kaikki haastatellut lastentarhanopettajat työskentelivät 3-6-
vuotiaiden lasten parissa. 
Aineiston hankinnan toisen vaiheen avoimeen haastatteluun valit-
tiin samasta joukosta 17 lastentarhanopettajaa. Tähän haastatteluvai-
heeseen pyrittiin saamaan iältään nuoria ja työkokemusta vain muu-
tamia vuosia omaavia, pitkään työssä olleita varttuneempia henkilöi-
tä ja muutamia tältä väliltä. Valinnassa kiinnitettiin huomiota ensim-
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mäisen vaiheen haastattelujen sisällön monipuolisuuteen. Tällä tavoin 
menetellen pyrittiin säilyttämään haastateltavien kirjo mahdollisim-
man monipuolisena iän, koulutusajankohdan, työkokemuksen ja tut-
kimustehtävien asettamin kriteerein tarkasteltuna. Monipuolisen tie-
don hankinta asetti rajoituksia kohdejoukon valinnalle. Toisen vaiheen 
avoimeen haastatteluun osallistuneiden määrää voi pitää tähän tutki-
mukseen sopivana. Kvalen (1996, 102) mukaan nykyisissä haastatte-
lututkimuksissa haastateltavien määrä voi vaihdella noin 5-25 välillä. 
Haastateltavien määrään vaikuttavat olennaisesti tutkimukseen käytet-
tävissä oleva aika, resurssit ja mahdollinen haastateltavien tutkimuk-
sesta poisjääminen.
Tutkimushenkilöiden määrällä pyrittiin tässä tutkimuksessa var-
mistamaan tutkimuksen tavoitteen saavuttaminen siinäkin tapauk-
sessa, että jotkut avoimeen haastatteluun valituista joutuisivat kieltäy-
tymään tutkimukseen osallistumisesta tai keskeyttämään osallistumi-
sensa tutkimusprosessin kuluessa. Toisaalta ennakkoon ei voitu tietää, 
miten vähän tai runsaasti haastateltavat kertovat työstään ja toimin-
nastaan, joten tutkimuksen toiseen vaiheeseen osallistuvien haastatel-
tavien määrällä pyrittiin varmistamaan aineiston saannin monipuoli-
suus ja rikkaus, sillä fenomenografi assa ollaan kiinnostuneita merki-
tysten erilaisuudesta eikä niinkään niiden määristä tai edustavuudes-
ta aineistossa. 
5.4 Tutkimusaineiston hankinta
Tutkimuksen aineisto hankittiin haastatteluilla, jotka toteutettiin kun-
kin haastateltavan omalla työpaikalla. Haastatteluihin varatut tilat oli-
vat rauhallisia ja asianmukaisia, eikä niiden käyttöajalle asetettu en-
nakkoon rajoituksia. 
Haastattelu aineistonkeruumenetelmänä on joustava ja antaa 
mahdollisuuden suunnata tiedonhankintaa itse haastattelutilanteessa. 
Haastateltavilla oli mahdollisuus kertoa vapaasti itseään koskevia asi-
oita, muun muassa mitä he ajattelivat ja millaisia motiiveja heillä oli 
suhteessa omaan toimintaansa. Haastatteluja aineiston hankinnan me-
netelmänä puoltaa myös se, että tutkimuksen aihealue on laaja ja mo-
nisyinen. Haastattelun avulla voitiin tarpeen mukaan tarkentaa saata-
via tietoja pyytämällä perusteluja ja esittämällä lisäkysymyksiä. Haas-
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tateltavien ja haastattelijan välille tutkimusprosessin aikana syntynyttä 
luottamusta ja dialogia, jolloin haastateltavat puhuivat avoimemmin 
kokemuksistaan, voi pitää myös eräänä perusteena haastattelun käy-
tön sopivuudelle. Yleensä ”toiminnan ihmiset”, joita lastentarhanopet-
tajat jossain määrin ovat, puhuvat mieluummin kuin kirjoittavat ko-
kemuksistaan. Lisäksi haastattelu valittiin aineiston hankinnan mene-
telmäksi, koska se on tavallisimpia tutkimusaineiston hankinnan me-
netelmiä sekä grounded teoria -lähestymistavassa että fenomenografi -
sessa lähestymistavassa. (Alexandersson 1994, 123; Hirsjärvi & Hur-
me 2000, 34-35; Marton 1986; Strauss & Corbin 1994).   
Tutkimuksen aineistonkeruu suoritettiin keväällä ja syksyllä vuon-
na 2001. Varsinainen tiedonkeruun vaihe mahtui yhteen kalenterivuo-
teen. Yhteydenpito kenttään rakentui tutkijan työn kautta, mikä hel-
potti kontaktien solmimista. Tutkijan lastentarhanopettajan ammatti 
ja esiymmärrys päiväkotityöstä auttoivat haastattelujen toteuttamista. 
Haastattelut olivat alan ammatti-ihmisten välisiä vuorovaikutukselli-
sia keskusteluja. Haastateltavat toivat avoimesti esille käsityksiään päi-
väkodin käytännöistä ja toimintatavoista, jotka synnyttivät niin posi-
tiivista kuin kriittistä arviointia. Haastateltavilta saaduissa palautteissa 
haastattelujen todettiin sujuneen luontevina keskusteluina, ja ne koet-
tiin mielekkäiksi ja tarpeellisiksi. 
Aineiston riittävyyttä pyrittiin tutkimuksessa varmentamaan kak-
sivaiheisella haastattelulla, jolloin ensimmäisen vaiheen teemahaas-
tattelu loi perustaa toisen vaiheen avoimelle haastattelulle. Aineiston 
hankinnan ensimmäisessä vaiheessa haastateltiin teemahaastattelulla 
kaikki työssä olevat lastentarhanopettajat (N=30). Haastattelut eteni-
vät siten, että kaikille tutkimukseen osallistuville esitettiin samat ky-
symykset, joihin tutkimushenkilöt voivat vastata omin sanoin. Kysy-
mysten järjestys saattoi kuitenkin vaihdella. Teemahaastattelun teemat 
rakentuivat sen pohjalta, miten tutkija oli ymmärtänyt ilmiön eli mil-
lainen esiymmärrys hänellä oli siitä. Koska lastentarhanopettajien toi-
minnassa on keskeisellä sijalla kasvatus, tutkimus lähti liikkeelle kas-
vatusta koskevista kysymyksistä. Tutkimuksen pääteemoiksi rakentui-
vat aineistonkeruun ensimmäisessä vaiheessa (teemahaastattelu) kas-
vatus, kasvatustoimintaa ohjaavat periaatteet ja kasvatustoiminta. Kas-
vatus-teeman alla käsiteltiin kasvatukseen, varhaiskasvatukseen ja päi-
väkotikasvatukseen liittyviä kysymyksiä sekä käsityksiä lapsista ja it-
sestä kasvattajana. Kasvatustoimintaa ohjaavat periaatteet -teeman si-
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sältö koostui arvoihin, tavoitteisiin, oman työn keskeiseen tehtävään, 
omaan kasvatustoimintaan vaikuttaneisiin tekijöihin ja lastentarhan-
opettajan osaamiseen liittyvistä kysymyksistä. Kasvatustoiminta-tee-
man yhteydessä kysymysten aihepiirinä olivat toiminta lasten kanssa 
ja käytetyt menetelmät. Teemahaastattelussa käytettiin käsitettä kasva-
tus eikä pedagogiikka. Tällä tavoin menetellen pyrittiin välttämään si-
tä, ettei pedagogiikka-käsitteen käytöllä tahattomasti kapeutettaisi tut-
kimuskohteena olevaa ilmiökenttää. Teemoihin sisältyvät tarkemmat 
kysymykset olivat seuraavat:
TEEMA I: KASVATUS
• Mitä ovat kasvatus/varhaiskasvatus/päiväkotikasvatus?
• Millainen käsitys sinulla on tämän päivän lapsesta/lapsista?
• Millaiseksi näet itsesi kasvattajana?
TEEMA II: KASVATUSTOIMINTAA OHJAAVAT PERIAATTEET
• Mitkä arvot ohjaavat omaa kasvatustoimintaasi?
• Mitkä ovat oman kasvatustoimintasi tavoitteet?/Mihin pyrit, kun 
kasvatat lasta/lapsia?
• Mikä on oman työsi keskeinen tehtävä?
• Mitkä tekijät ovat vaikuttaneet omaan kasvatustoimintaasi?
• Millaista osaamista opettajalta vaadittiin aikaisemmin/vaaditaan 
tällä hetkellä/tulevaisuudessa? 
TEEMA III: KASVATUSTOIMINTA
• Millainen käsitys sinulla on työskentelystäsi lapsen/lasten kanssa?
• Miten toimit lasten kanssa?
• Millaisia menetelmiä käytät kasvatustoiminnassasi?
Haastattelut nauhoitettiin, ja niiden kestot vaihtelivat 60 minuutista 
80 minuuttiin.  Haastattelujen jälkeen nauhat kuunneltiin ja litteroi-
tiin sanatarkasti, ja pisimmät tauot puheessa merkittiin katkoviivoil-
la tai sanalla ”tauko”. Myös muut haastattelun aikana huomiota he-
rättäneet asiat kirjattiin muistiin, kuten nauhurin hetkittäinen sulke-
minen haastateltavan toivomuksesta, haastateltavan naureskelu, muu 
ääntely ja niin edelleen. 
Haastattelujen purkaminen kesti keskimäärin 5-6 tuntia yhtä haas-
tattelutuntia kohden. Aineiston purkamisessa on Hirsjärven ja Hurmeen 
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(2001, 138) mukaan kaksi vaihtoehtoa. Ensimmäisen vaihtoehdon mu-
kaan aineisto kirjoitetaan tekstiksi. Sanasta sanaan puhtaaksikirjoitus eli 
litterointi voidaan tehdä koko haastatteludialogista tai sitten se voidaan 
tehdä valikoiden joko teema-alueesta tai vain haastateltavan puheesta. 
Tässä tutkimuksessa litterointi tehtiin haastatteludialogista. Toinen ta-
pa olisi ollut, että päätelmien tai teemojen koodaaminen olisi tehty suo-
raan esimerkiksi ääninauhatallenteista. Vaikka yksityiskohtaista ohjetta 
litterointiin ei ole, tässä tapauksessa oli tarkoituksenmukaista, että tut-
kija itse litteroi koko aineiston, koska analyysia ajatellen tärkeät yksityis-
kohdat säilyivät näin parhaiten (ks. Kvale 1996, 169). 
Tutkimuksen toisen vaiheen aineistonhankinta aloitettiin loppu-
vuodesta 2001 ensimmäisen vaiheen teemahaastatteluaineiston alusta-
van analyysin jälkeen. Teemahaastattelun sanatarkasti litteroidut teks-
tit lähetettiin refl ektoitaviksi lastentarhanopettajille (n=17) kahta viik-
koa ennen avointa haastattelua (ks. kuvio 6, s. 61). Haastateltavia ei 
ohjeistettu tarkasti teksteihin perehtymisessä ja niiden refl ektoinnissa, 
vaan heitä pyydettiin tutustumaan omaan haastatteluunsa huolellises-
ti, sitä arvioiden ja huomioita tehden. 
Avoin haastattelu toteutettiin refl ektoitujen haastattelutekstien 
pohjalta, mikä auttoi aiheessa pitäytymisessä. Omaan tuotokseen tu-
tustuminen ei ollut avoimeen haastatteluun osallistuneille helppoa. 
Monet heistä totesivat, että he olivat rohjenneet ottaa tekstin esiin sy-
vempää tarkastelua varten vasta viimeisinä päivinä ennen ennalta so-
vittua haastatteluajankohtaa. Sanatarkasti puretut haastattelut ihme-
tyttivät heitä. Aluksi haastateltavat kiinnittivät huomiota haastattelus-
saan puheen ulkoasuun. Miten he olivat asettaneet sanansa, miten pal-
jon he olivat käyttäneet täytesanoja ja millaisia ilmaisuja haastatteluis-
sa esiintyi toistuvasti? Vasta lähemmän tutustumisen jälkeen he kertoi-
vat löytäneensä haastattelustaan varsinaisen idean ja asian, jota he sit-
ten olivat arvioineet. Vain kaksi haastatelluista ei ollut oman mainin-
tansa mukaan paneutunut tekstiin ennakolta, mutta haastattelutilan-
teessa se ei kuitenkaan häirinnyt.
Avoimet haastattelut etenivät muutamien yleisten alkukysymys-
ten kautta vapaaseen dialogiin. Haastateltavia pyydettiin aluksi kerto-
maan omasta aiemmasta haastattelukokemuksestaan ja alkuajatuksis-
taan. Tämän jälkeen he saivat lyhyen aikaa refl ektoida vapaasti oman 
haastattelunsa tekstikokonaisuutta, minkä jälkeen siirryttiin yhdessä 
käsittelemään sitä ja keskustelemaan siitä. Haastateltavan omaan tee-
58
mahaastatteluun liittyvää tarkempaa arviointia auttoivat seuraavat ky-
symykset:
 
• Haluaisitko muuttaa jotakin aiemmin haastattelussa esille tuo-
maasi? Jos haluaisit niin, mitä? Miten? Miksi?
• Millainen on mahdollinen uusi näkemyksesi asiasta?
• Onko jokin asia sellainen, että ajatuksesi sen suhteen on muut-
tunut? Jos on, niin miltä osin näkemyksesi on muuttunut?
• Miten muuten tarkentaisit haastattelua?
Tutkija teki tarvittaessa interventioita tarkentavin kysymyksin, mut-
ta muuten keskustelu eteni haastateltavien ehdoilla. Avoimessa haas-
tattelussa ei käytetty lainkaan ennakkoon laadittuja kysymyksiä, vaan 
haastattelut etenivät kunkin haastateltavan refl ektoiman ensimmäisen 
vaiheen haastattelun perustalta. Keskustelua ohjasi vain ajatus asiassa 
pitäytymisestä. Tarkentavat kysymykset liittyivät kiinteästi haastatel-
tavan aiempaan puheeseen. Esimerkkinä tekstikatkelma haastateltavan 
puheesta ja siihen liittyvä haastattelijan tarkentava kysymys: ”No lapset 
on vilkkaampia ja erityislapsia on enemmän ja lapset on rauhattomam-
pia kuin entisaikaan.” Mistä ajattelisit tämän johtuvan?  
Avoimissa haastatteluissa tutkija pystyi paneutumaan myös teemahaas-
tatteluaineiston alustavan analyysin yhteydessä esiin tulleisiin kysymyksiin. 
Aiemmin esitetty ja alustavasti analysoitu aineisto helpotti asian hahmotta-
mista ja aiheessa pitäytymistä, mutta ei rajoittanut haastateltavien vapaata 
kerrontaa eikä haastattelijan väliintuloja. Haastateltavat nostivat esille tär-
keiksi kokemiaan asioita ja kertoivat niistä peilaten niitä aiempiin teema-
haastattelussa esiin tulleisiin käsityksiinsä. Tästä syystä avoimien haastat-
telujen sisällölliset painopisteet vaihtelivat. Jotkut haastateltavista puhui-
vat enemmän lapsista, jotkut vanhemmista ja jotkut taas keskittyivät tar-
kastelemaan itseään kasvattajina. Joidenkin haastattelujen sisältö painot-
tui päiväkodin pedagogiseen toimintaan, päiväkotiin työyhteisönä ja työ-
paikkana sekä vanhempien kanssa tehtävään yhteistyöhön. Avoimen haas-
tattelun vaiheessa nousi esille uusia teemoja, jotka eivät sisältyneet tutki-
muksen ensimmäisen vaiheen teemahaastatteluun. Avoimet haastattelut 
kestivät 75 minuutista 130 minuuttiin. Haastattelut nauhoitettiin ja lit-
teroitiin sanatarkasti kuten ensimmäisessä vaiheessakin. Haastattelujen li-
säksi tutkimuksessa käytettiin päiväkotien kirjallisia tuotoksia kuten toi-
minta-ajatuksia ja periaatteita lisämateriaalina.
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5.5 Tutkimusaineiston analyysit
Laadullisessa tutkimuksessa aineiston kerääminen, käsittely ja analyy-
si lomittuvat toisiinsa ja kietoutuvat tiiviisti yhteen, kuten Uusitalo 
(1997, 80-81) toteaa. Tässä tutkimuksessa analyysi on ollut aineistoon 
eikä niinkään metodisääntöihin sidottua. Tutkimuksen yhteydessä voi 
puhua aineiston hankinnan aikaisesta analyysista ja aineiston hankin-
nan päättymisen jälkeisestä analyysista. Aineiston pohjalta toteutettu 
analyysi voidaan suunnitella parhaiten palvelemaan tutkimuksen ta-
voitetta. Grönforsin (1982, 144-145) näkemykseen siitä, että aineiston 
analyysin paras toteuttaja on tutkija itse, voi suhtautua osittain kriitti-
sesti. Etuna on, että tutkija tuntee keräämänsä ja litteroimansa aineis-
ton parhaiten, mutta aineiston tuttuus voi samalla sokeuttaa tutkijan 
tutkimuksen yksityiskohtien havaitsemista.
Tässä tutkimuksessa aineiston analyysin lähtökohtana olivat alku-
vaiheessa grounded teoria -lähestymistavan periaatteet, ja aineistoa pel-
kistettiin valitun analyysiyksikön mukaan. Teoriat eivät ohjanneet ai-
neiston analyysia, eikä analyysiyksikköjä päätetty etukäteen. Molem-
mat haastatteluaineistot analysoitiin aluksi erikseen. Tavoitteena ai-
neiston koodaamisessa oli tulkita arkipäivän empiiristä tietoa abst-
raktimmalla tasolla. Erityisen tärkeää oli kuitenkin säilyttää yhteys ai-
neistoon.
Tutkimusaineiston analysoiminen aluksi grounded teorian ajatus-
ten mukaisesti auttoi tutkimusaineiston saamista hallittavaan muo-
toon. Näin menetellen pystyttiin aineistoa luokittelemalla muodosta-
maan alustavia sisältökategorioita. Teemahaastattelun ja avoimen haas-
tattelun tuottamat aineistot analysoitiin soveltaen grounded teoria -
metodia niin sanotun avoimen koodauksen vaiheeseen saakka. Teema-
haastattelun analyysit tuottivat viisi ja avoimen haastattelun analyysit 
kolme pääkategoriaa (ks. kuvio 6).  
Tutkimuksessa yhdistettiin grounded teoria -analyysi ja fenomeno-
grafi nen analyysi, koska grounded teoria -analyysin avoimen ja aluil-
laan olevan aksiaalisen koodauksen vaiheessa keväällä 2003 syntyi epäi-
lys siitä, että jatkuvalla aineiston pelkistämisellä kadotetaan saadun ai-
neiston rikkaus ja monipuolisuus. Grounded teoria -metodissa ede-
tään koko ajan pelkistetympään suuntaan suhteessa aineistoon. Ai-
neistoa jäsennetään systemaattisesti selektiivisen koodauksen vaihees-
sa aineistosta tulkittavissa olevaa ydinkategoriaa kohti. Pohdintaa he-
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rätti se, tekeekö kyseessä oleva metodi lopulta oikeutta aineistolle. Ku-
vaako tutkimuksen lopputulos, ydinkategoria, teoria tai malli, riittä-
västi sitä todellisuutta, jonka lastentarhanopettajien toiminta päivä-
kodissa muodostaa?  
Tämän vaiheen jälkeen tutkimusta päädyttiin jatkamaan tukeutuen 
fenomenografi seen tutkimussuuntaukseen tai lähestymistapaan, jol-
loin aineiston analysointi jäi avoimemmaksi ja ilmiötä paremmin ku-
vaavaksi niin, että tutkittavien ääni jäi kuuluviin mahdollisimman ai-
tona ja monipuolisena. Fenomenografi sen analyysin soveltamista puol-
si myös ajatus aikomuksesta ”palauttaa” saatu tieto kentälle sellaisena, 
että se auttaisi kasvattajia tulemaan entistä herkemmiksi niille tekijöil-
le, jotka ovat tällä hetkellä yhteydessä heidän työhönsä ja toimintaansa 
sekä siinä vaadittavaan osaamiseen. Tätä ratkaisua vahvistavana teki-
jänä toimi ajatus siitä, että sekä fenomenografi an että grounded teori-
an lähtökohtien voidaan katsoa olevan fenomenologisessa tieteenfi lo-
sofi assa. Tutkimuksen fenomenologiaan ja grounded teoriaan kohdis-
tuneita teoreettisia tarkasteluja ja grounded teoria -analyysin toteut-
tamisen vaiheita hyödynnettiin myös fenomenografi sessa analyysissa. 
Fenomenografi sen tutkimusaineiston analyysin perusteella aineistosta 
muodostui yhteensä 85 alatason kategoriaa, joista muodostettiin 24 
ylätason kategoriaa eli kuvauskategoriaa. Ylätason kategoriat muodos-
tavat yhdessä ylätason kategoriajoukon. Jatkoanalyysin tuloksena ylä-
tason kategoriat yhdistettiin seitsemäksi kategoriajoukoksi. 
Seuraavassa kuviossa (kuvio 6) on havainnollistettu tutkimuspro-
sessin grounded teoria -vaihe (I) sekä fenomenografi sen analyysipro-
sessin (II) eteneminen.
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5.5.1 Grounded teoria aineiston alustavana 
analyysimenetelmänä
Grounded teoria -lähestymistavan ovat kehittäneet Barney Glaser ja 
Anselm Strauss amerikkalaisen sosiologisen tutkimuksen kontekstis-
sa. Grounded teoriasta tuli 1960-luvulla kriittinen vaihtoehto deduk-
tiiviselle ja kalkyloivalle tutkimusotteelle. Metodi soveltuu alueille, 
joista on vähän olemassa olevaa teoriaa, tai paljon tutkituille alueil-
le, joihin kaivataan uutta näkökulmaa. Metodia ei ole kehitetty aiem-
pien teorioiden testaamista tai kehittämistä varten. (Glaser & Strauss 
1967, 1-6.) Glaserin ja Straussin näkemykset ovat sittemmin eriyty-
neet. Myöhemmissä kirjoituksissaan Glaser pitäytyy edelleen alkupe-
räisessä induktiivisen päättelyn vaatimuksessa ja aineistopohjaisen teo-
rian tuottamisessa. (Glaser 1992, 16.) Strauss puolestaan ”sallii” teori-
an tuottamiseksi induktiivis-deduktiivisen päättelyn (Strauss & Cor-
bin 1994, 274-279).
Järvinen ja Järvinen (2000, 71) korostavat, ettei grounded teori-
aan metodologisesti nojaavaa tutkimusta aloiteta teorialla ja sen todis-
tamisella vaan aiheen tutkimisella. Tutkimuksen empiiriseen vaihee-
seen valmistautuva tutkija voi tutkimusongelmansa ohjaamana tutus-
tua olemassa olevaan kirjallisuuteen ja tutkimukseen. Vaikka tutkija 
suorittaa varsinaisen tietojenkeruun ilman sitä ohjaavaa teoriaa, kir-
jallisuuteen, tutkimuksiin ja dokumentteihin tutustuminen lisää tut-
kijan teoreettista herkkyyttä ja auttaa häntä ymmärtämään, mitä ilmi-
össä oikein tapahtuu. (Strauss & Corbin 1990, 42.) 
Grounded teoria -tutkimusmetodin avulla pyritään rakentamaan 
tutkimusaineiston pohjalta systemaattisin menetelmin tutkittavaan 
ilmiökenttään luontevasti sopivaa teoriaa ja käsitteistöä (Glaser & 
Strauss 1967, 2-3; Strauss & Corbin 1990, 23-24). Moring (1999, 
234-235) toteaa, että grounded teorian ollessa kyseessä kuvaaminen 
tarkoittaa tiheän käsitteellisen mallin rakentamista, joka pohjautuu 
empiirisiin todisteisiin aineistossa. Ilman tutkijan aktiivista otetta ”ai-
neisto tuskin kirjoittaa itse itsensä teoriaksi”. Aineistosta löydetään vas-
tauksia niihin kysymyksiin, jotka sille asetetaan.  
Lähestymistavalle ominaista on prosessimaisuus. Tutkimuksen te-
keminen lähtee liikkeelle ilman tarkasti laadittua tutkimussuunnitel-
maa tutkijan kiinnostuksen kohteena olevasta ilmiökentästä. Tutki-
musprosessin edetessä esimerkiksi kysymyksenasetteluissa tapahtuu 
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laajentumista ja tarkentumista. Prosessimaisuudesta kertoo myös se, 
että tutkija voi suunnata ensimmäisessä vaiheessa kerätyn aineiston 
antamien vihjeiden perusteella tutkimuksen myöhempää aineiston-
hankintaa ja tarpeen tullen palata taas uuden aineiston vihjeiden pe-
rusteella aiemmin hankitun aineiston pariin. (Honkonen & Karila 
1995, 136-137.)
Grounded teoria -metodilla suoritettua analyysia voidaan kuvata 
avoimen, aksiaalisen ja selektiivisen koodausvaiheen kautta tapahtu-
vaksi prosessiksi. Avoin koodaus on alustavaa, vapaata aineiston jäsen-
telyä ja lajittelua, jota ennakkojäsennykset eivät rajoita. Koodaus aloi-
tetaan käymällä aineisto läpi tarkasti ja muodostamalla alkuperäisis-
tä ilmaisuista substantiivisia koodeja. Tutkija voi koota koodeista lis-
toja, joista hän muodostaa vertailun avulla kategoriat ja niitä kuvaa-
vat ominaisuudet ja ulottuvuudet. Kategoriat ovat korkeamman abst-
raktiotason käsitteellistyksiä, joiden alaan niihin kuuluvat ilmiöt sijoi-
tetaan. Pääkategorialle alisteiset alakategoriat sijoittuvat sen alle. (ks. 
kuvio 7, liite 1.)
Aineistosta tulkittuja tiettyjä keskeisiä piirteitä valitaan aksiaali-
sen koodauksen avulla tarkemman analyysin kohteeksi, ja koodaus ta-
pahtuu näiden akselien ympärillä. Tiettyä kategoriaa pyritään syven-
tämään. Aineistossa esiintyviä ilmiöitä järjestetään niin, että kiinnite-
tään huomiota kategorian eri ominaisuuksiin, dimensioihin, olosuh-
teisiin, seuraamuksiin ja suhteisiin muihin kategorioihin. Alakatego-
rioiden ja kategorioiden välisiä yhteyksiä ja eri kategorioita vertaillaan 
keskenään, jotta niiden väliset suhteet löydettäisiin. Selektiivisen koo-
dauksen avulla kategoriat integroidaan muodostamaan aineistoläh-
töinen teoria. Tutkija valitsee aineistosta esiin nousevan ydinkatego-
rian ja tarkastelee systemaattisesti sen suhteita muihin kategorioihin. 
(ks. Anttila 1996, 308-312; Hirsjärvi & Hurme 2000, 165; Honko-
nen & Karila 1995, 135-139; Isola 1997, 178-179; Järvinen & Jär-
vinen 2000, 72;  Metsämuuronen 2001, 24-27; Moring 1999, 239-
242; Peltomäki 1996, 97-104; Strauss & Corbin 1990, 61-74.) (ks. 
kuvio 8, liite 2.) 
Tässä tutkimuksessa hyödynnettiin straussilaisen induktiivis-
deduktiivisen metodin (metodologian) periaatteita siten, että alustava 
tutkimustehtävä syntyi henkilökohtaisesta ja professionaalisesta koke-
muksesta sekä kiinnostuksesta varhaiskasvatusta ja lastentarhanopet-
tajien toimintaa kohtaan. Grounded teoria -lähestymistapa muotou-
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tui tutkimuksessa omanlaisekseen, ja sitä sovellettiin joustavasti tutki-
muksen luonteen mukaisesti käyttäen sitä apuna teemahaastatteluai-
neiston analyysissa. Kahdesta Straussin ja Corbinin (1994, 283) esit-
tämästä kriteeristä pidettiin kuitenkin kiinni, ja ne koskivat analyy-
siprosessin aineistopohjaisuutta ja jatkuvan vertailun metodin käyt-
töä. Grounded teoria -metodin hyöty tutkimuksen alkuvaiheen ana-
lyysimenetelmänä oli merkittävä.
Grounded teoria -analyysiprosessi aloitettiin jo aineiston keruu-
vaiheessa, mutta aineiston litteroinnin pitkä ajallinen kesto esti sys-
temaattisen analyysin toteuttamisen. Haastattelut luettiin läpi useaan 
kertaan, jotta saataisiin kokemus siitä, mitä kukin haastateltava oli eri-
tyisesti halunnut sanoa. Tutkijan tulisi tuntea ja hallita hyvin aineis-
tonsa. Kun haastatteluista oli toteutettu noin kaksi kolmasosaa, niistä 
alkoi hahmottua alustavia teemoja, joiden avulla haastateltavat näyt-
tivät kuvaavan toimintaansa.
Ensimmäiseksi avoimen koodauksen aikana aineisto luettiin läpi ri-
vi riviltä tarkasti ja tehtiin alustavia merkintöjä haastattelujen margi-
naaliin tarkoituksena muodostaa substantiivisia koodeja. Koodit ku-
vaavat sekä toimintaa että muita merkittäviä asioita. Tämän vaiheen 
jälkeen empiiriset ilmaukset koottiin laajemmassa kontekstissaan pa-
perille ja varmistuttiin siitä, että substantiivisia koodeja haettaessa oli 
säilytetty empiiristen ilmausten yhteys kontekstiinsa. Koodeista muo-
dostettiin listoja, joista ryhdyttiin etsimään yhtäläisyyksiä ja erilaisuuk-
sia jatkuvan vertailun avulla. Koodien perusteella asioita luokiteltiin 
niiden ominaispiirteiden mukaan kategorioiksi ja alakategorioiksi. Ka-
tegorioita nimettiin alustavasti aineistosta nousevilla termeillä, ja näin 
muodostetut kategoriat poikkesivat toisistaan abstraktiotasoltaan.  
Jatkuva vertaileva analyysi tuottaa Glaserin ja Straussin (1967, 107-
108)  mukaan alusta lähtien kysymyksiä ja oletuksia siitä, millä tavoin 
eri kategoriat ovat suhteessa toisiinsa. Kysymysten esittäminen voi si-
sältää aineistoon kohdistettuja toiminnallisia peruskysymyksiä. Tässä 
tapauksessa tällaiset toiminnalliset peruskysymykset ovat esimerkik-
si kysymyksiä siitä, mitä lastentarhanopettaja tekee, millaista hänen 
toimintansa on ja mitä toiminta merkitsee hänelle itselleen. Katego-
rioiden suhteiden tunnistaminen ja teorian kehittäminen pidemmäl-
le edellyttävät niin sanottua havainnoivaa muistiinmerkitsemistä. Täl-
löin tutkija piirtää tai kirjaa prosessin aikana niitä ajatuksia ja oletuk-
sia aineistosta, jotka nousevat hänelle mieleen aineistoa kerättäessä ja 
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luettaessa. (Leino-Kilpi 1990, 199-205.)
Ensimmäisen vaiheen analyysia toteutettaessa oli erityisen tärke-
ää pitää huolta siitä, etteivät haastatteluteemat ja niihin liittyvät tar-
kentavat kysymykset päässeet ohjaamaan analyysin aineistolähtöisyyt-
tä ja kategorioiden muodostamista, koska haastattelun teema-aluei-
siin sisältyi muutakin informaatiota kuin vain esitettyjen kysymys-
ten mukaista.
Grounded teoria -metodin keskeisin ero verrattuna muihin kvali-
tatiivisiin tutkimusstrategioihin ei ole itse aineiston hankinnassa vaan 
sen analysoinnissa (Hirsjärvi & Hurme 2000, 165). Jatkuva vertaile-
va analyysi on grounded teoria -lähestymistavan keskeinen menetel-
mä, jonka avulla voi hahmottaa ja koostaa tutkittavaa ilmiötä kuvaa-
vista ominaisuuksista erisisältöisiä kategorioita. Tutkija voi päättää, mi-
ten kategoriat käsitteellistetään ja nimetään, mutta niiden yhteys ai-
neistoon on voitava osoittaa. (Isola 1997, 178.) Molemmat haastatte-
luaineistot analysoitiin grounded teoria -metodilla kategoriatasolle eli 
avoimen koodauksen vaiheeseen. 
Avoimen haastattelun jälkeen ryhdyttiin suorittamaan jatkoana-
lyysia. Aineistoa ei kuitenkaan pakotettu olemassa oleviin kategori-
oihin, vaan siitä muodostettiin uusia kategorioita sen mukaan, miten 
hyvin ne kuvasivat kyseessä olevaa asiaa. Osa teemahaastatteluaineis-
ton analyysissa syntyneistä pääkategorioista ”jäi voimaan”, ja ne täy-
dentyivät toisen vaiheen avoimen haastattelun antamalla aineistolla 
(kuvio 6, s. 61). 
5.5.2 Fenomenografi nen lähestymistapa ja aineiston 
analyysi
Fenomenografi a määritellään tässä tutkimuksessa analyysimetodiksi, 
vaikka se ei kaikkineen ole pelkästään sitä. Fenomenografi aa voi pi-
tää lähestymistapana identifi oida, muotoilla ja käydä käsiksi tiettyihin 
tutkimuskysymyksiin (Marton & Booth 1997, 111). Fenomenografi aa 
kuvaillaan laadulliseksi tutkimussuuntaukseksi, jonka mielenkiinnon 
kohteina ovat ihmisten käsitykset (Huusko & Paloniemi 2006, 163). 
Tässä tutkimuksessa on tarkoituksena osoittaa se laadullinen vaihtelu, 
jota lastentarhanopettajien käsityksissä toiminnastaan ja sen eri puo-
lista esiintyy. Tarkoituksena ei ole selittää syitä olemassa olevalle vaih-
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telulle vaan kuvata erilaisia näkemyksiä. Tutkimuksen fokus on ennen 
kaikkea lastentarhanopettajien arkiajattelussa, sillä fenomenografi sen 
tutkimuksen tarkoituksena on tuoda esiin mahdollisimman erilaisia ta-
poja ajatella tietystä ilmiöstä tai käsitteestä. Siinä ei pyritä vastaamaan 
kysymykseen, miten jokin asia todellisuudessa on, vaan pyritään ku-
vaamaan, miten yksilöt kokevat ja käsittävät jonkin asian. (Häkkinen 
1996, 5, 13; Marton & Booth 1997, 112-114.) 
Tässä tutkimuksessa lastentarhanopettajien käsityksiä toiminnas-
taan päiväkodissa lähestytään toisen asteen näkökulmasta, mikä on 
tutkittavan ilmiön epäsuoraa kuvausta. Fenomenografi nen tutkimus 
ei pyri lopulliseen totuuteen maailmasta, vaan sen tarkoituksena on 
kuvata todellisuutta toisen asteen perspektiivistä sellaisena kuin tietty 
joukko ihmisiä sen käsittää. Yksilöiden kokemuksiin liittyvät käsityk-
set syntyvät heidän refl ektiostaan, josta tutkija rakentaa erilaisten kä-
sitysten joukon. (Häkkinen 1996, 32.) 
Toisen asteen näkökulmaa perustellaan fenomenografi sessa ajatte-
lussa sillä, että se, mitä koemme ja tiedämme, on meille todellisuutta. 
Todellisuuden merkitys paljastuu ihmisille omien kokemusten ja käsi-
tysten kautta. (Niikko 2003b, 25.) Käsitykset ovat intersubjektiivisia, 
koska ihminen ilmaisee käsityksiään kielen avulla ja omaksuu ne vuo-
rovaikutuksessa toisten kanssa. Kielellisten ilmaisujen tulkitseminen 
käsityksiksi on tutkijan tehtävä. Käsitysten kuvaamisessa fenomeno-
grafi a pyrkii pitäytymään arkikielessä. Yksilön kokemuksia ei käänne-
tä tutkijan kielelle, vaan kokemuksia kuvataan sisällöllisesti. Käsitys-
ten kuvaaminen tapahtuu paljolti suorien haastattelulainausten avul-
la. (Häkkinen 1996, 23-29.)
Vaikka fenomenografi assa teoria ei ohjaa ennakolta käsitysten luo-
kittelua eikä siinä pyritä teoriasta johdettujen valmiiden olettamusten 
testaukseen, teoria on kuitenkin keskeinen osa fenomenografi sta tut-
kimusprosessia. Koska fenomenografi nen tutkimus on aineistopohjai-
nen, tutkija ei testaa muiden teorioita vaan käyttää niitä apuna aineis-
tonsa analyysissa ja pyrkii teoreettiseen seurusteluun muiden teorioi-
den ja sitä kautta muiden tutkijoiden kanssa. (Ahonen 1994, 123.) 
Fenomenografi sen tutkimusotteen yksi keskeinen ominaisuus on, et-
tä aineiston pohjalta tehdyt luokitukset koskevat vastausten koko vari-
aatiota. Luokitukset syntyvät niistä ilmaisuista, joilla ihmiset kuvaavat 
havaintojaan ja käsityksiään. (Järvinen & Järvinen 2000, 87.) Uljen-
sin (1989, 41-42) mukaan kuvauskategoriat ovat abstraktimpia kuin 
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yksilötason käsitysten kuvaukset, mikä ilmenee niin, että kuvauskate-
goriat ovat selektiivisiä, tiivistäviä ja organisoivia suhteessa aineistoon. 
Kategoriat ovat jo sinällään tutkimuksen tuloksia, ja niissä esitetään 
ihmisten käsitykset ryhmiteltyinä ja suhteessa toisiinsa. Kategorioil-
le asetetaan seuraavia ehtoja: niiden tulee olla selkeässä suhteessa ku-
vattavaan ilmiöön, kategorioiden tulee erottua toisistaan (esimerkiksi 
hierarkkisesti) ja kategorioiden muodostamisessa tulisi noudattaa sääs-
teliäisyyttä, että aineistosta nousevat variaatiot saataisiin esille. (Mar-
ton & Booth 1997, 124-128.) Joskus kategoriaa voi tukea aineistos-
sa vain yksi ilmaisu merkityksineen, joskus puolestaan hyvinkin mo-
ni. Tutkijan kiinnostuksen kohteena on merkitysten laadullinen erilai-
suus eikä niinkään niiden määrä tai edustavuus jossain joukossa. Tut-
kija pyrkii tunnistamaan ja tulkitsemaan mahdollisimman paljon asi-
aankuuluvia merkitysluokkia kuvaamaan tutkimushenkilöiden käsi-
tyksiä. (Ahonen 1994, 127.) 
Fenomenografi assa on erotettavissa kolme kategorisointisysteemiä. 
Horisontaalisella kategorisoinnilla tarkoitetaan, että erilaiset kategoriat 
ovat keskenään samanarvoisia eikä niillä ole keskinäistä paremmuusjär-
jestystä. Vertikaalisuus puolestaan merkitsee, että kategoriat asettuvat 
jonkin aineistosta nousevan kriteerin, esimerkiksi yleisyysasteen, mu-
kaiseen järjestykseen, mutta eivät paremmuusjärjestykseen. Hierark-
kinen kuvaustapa tuo esille käsitykset toisiinsa nähden eri kehitysvai-
heissaan. Esimerkiksi käsitys b voi olla kattavampi kuin käsitys c, mut-
ta vähemmän kehittynyt ja kattava kuin käsitys a. (Järvinen & Järvi-
nen 2000, 88-89; Uljens 1989, 46-51.)
Tutkimuksessa sovellettiin sekä horisontaalista että vertikaalista ka-
tegorisointisysteemiä siten, että ylätason kategoriat esitettiin vertikaali-
sesti yleisyyden tai toistuvuuden mukaisessa järjestyksessä ja niitä vas-
taavat alatason kategoriat horisontaalisesti. Kategorioiden luominen 
vaati analysointia, tulkintaa ja vertailua (ks. Uljens 1989, 41-44). Tut-
kija on luonut kategoriat aineiston pohjalta, eivätkä ne ole syntyneet 
aiempaan teoriaan tai tutkimukseen perustuen (ks. Larsson 1986, 8; 
Marton 1988, 154-155). Syntyneet kategoriat eivät kuitenkaan ole ir-
rallaan aiemmasta tutkimuksesta ja teoriasta, vaan luotuja kategorioi-
ta peilataan niitä vasten
Fenomenografi sessa analyysissa hyödynnettiin grounded teoria -
metodilla konstruoituja alustavia luokituksia, jotka oli muodostettu 
empiiristen ilmausten pohjalta. Ilmaisut huomioitiin ajatuksellisina 
kokonaisuuksina kontekstissaan, ja yhden tai useamman lauseen muo-
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dostamat ajatuskokonaisuudet, alkuperäisilmaukset, valittiin analyy-
siyksiköiksi eli merkitysyksiköiksi. Kategoriat syntyivät erojen ja saman-
kaltaisuuksien analyysin kautta (ks. Uljens 1989, 39). Osa alustavis-
ta tutkimustulosten teemoista muodostui jo ensimmäisten haastatte-
lujen analysoinnin tuloksina, mutta ne eivät päässeet ohjaamaan avoi-
men haastattelun aikaista tuotosta, koska analysointia jatkettiin avoi-
men haastattelunkin jälkeen aineiston ohjaamana. Aineiston pelkis-
täminen tehtiin tutkimustehtävän suunnassa ja vaihe vaiheelta. Pel-
kistetyt ilmaukset kirjattiin ja ryhmiteltiin. Samaa tarkoittaviksi tul-
kitut ilmaukset yhdistettiin alatason kategorioiksi, ja käsitteellistämi-
sen vaiheessa samansisältöisiä alatason kategorioita yhdistettiin yläta-
son kategorioiksi. Tämän jälkeen kategorioita verrattiin toisiinsa sisäl-
löllisten päällekkäisyyksien poistamiseksi ja tarkasteltiin kategorioiden 
keskinäisiä suhteita. Kuviossa 9 on esimerkki aineiston fenomenogra-
fi sesta analyysista.
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KUVIO 9. Esimerkki aineiston analyysin toteuttamisesta fenomeno-
grafi sesti (soveltaen Niikko 2003b).
Lopuksi alatason kategoriat ja ylätason kategoriat eli kuvauskategori-
at järjestettiin taulukoihin horisontaalisesti ja vertikaalisesti eteneviksi. 
Alatason kategoriat on kuvattu horisontaalisesti, jolloin kategoriat ovat 
tasavertaisia joka suhteessa ja vain niiden sisällöissä on eroja. Ylätason 
kategorioiden kuvaamisessa on käytetty vertikaalista kuvaustapaa, jol-
loin kategoriat ovat keskinäisessä järjestyksessä niiden yleisyyden pe-





































”Ei niin hirveen paljon erilaisia
kuin ennenkään (H1 a, 24-26.)
”Että kuusvuotias on kuusvuotias
tänäkin päivänä (…) Ei se oo
muuttunu mikskään.”(H9 b, 362-
363.)
”Lapset ovat monenlaisia (…)
Jokkainen on omanlaisensa”(H1 a,
21, 26.)
”Tämän päivän lapset ovat minusta
vahvasti yksilöitä sillä tavalla, että
on monenlaista lasta ja
omanlaistansa lasta”(H30 a, 11-
12).
”Mutta niillä lapsilla on oma
itseisarvokin” (H8 b, 324).
”En osaa oikein löytää, mikä tässä
maailmassa ois arvokkaampaa
kuin se pieni lapsi, että mikä meille
on sen arvokkaampaa”(H6 b, 157-
158).
- lapset eivät ole erilaisia
kuin ennenkään
















hanopettajien käsityksiä lapsista kummassakin haastatteluaineistossa, 
tulokset osoittavat haasteellisten lasten olevan lastentarhanopettajien 
käsityksissä toistuvimmin esiintynyt kategoria. Seuraavaksi yleisin ka-
tegoria olivat tiedonhaluiset ja aktiiviset lapset ja niin edelleen (tau-
lukko 3, s. 96). Fenomenografi a ei kuitenkaan ole luonteeltaan tiukas-
ti luokittelevaa. Fenomenografi assa ei ole tarkoituksena kuvata yksit-
täisten henkilöiden kokemuksia tai kokemusten vaihteluja sellaisinaan, 
vaan tietyn ryhmän, tässä tapauksessa lastentarhanopettajien, erilaisia 
käsityksiä toiminnastaan päiväkodissa ja toiminnan eri puolista.
 Tämän tutkimuksen tulokset esitetään taulukoissa (taulukot 1-7). 
Taulukoiden käyttöön on päädytty aineiston runsauden vuoksi. Tau-
lukoiden tehtävänä on selkeyttää ja havainnollistaa saatuja tutkimus-
tuloksia. Pääkategorioiden yhteydessä on pyritty osoittamaan haasta-
teltujen lastentarhanopettajien käsitysten yleisyysastetta myös numee-
risesti sulkuihin merkittyjen mainintojen lukumäärillä, koska käsitys-
ten määrällinen esiintyminen ja jakautuminen kohderyhmässä voi-
vat antaa tärkeää tietoa myös laadullisessa tutkimuksessa (vrt. Väisä-
nen 2002, 243). 
Aineiston sisäinen variaatio tulee esiin taulukoiden jälkeisissä teks-
tiosuuksissa, joissa tuloksia tarkastellaan kategorioittain yksityiskoh-
taisemmin. Ylätason kategoriat muodostavat kustakin tutkittavasta ai-
healueesta saadun päätuloksen, ja niiden alla kuvataan kuhunkin tut-
kittavaan aihealueeseen ja tutkimustehtävään vastauksina saadut alata-
son kategoriat ja niitä tukeva teoria tai muu tutkimus. Alatason kate-
gorioiden ja niihin sisältyvien erilaisten käsitysten yhteydessä esimerk-
keinä ja tutkijan päättelyä ilmaisevina on otettu kaksi tai kolme kuta-
kin asiaa parhaiten kuvaavaa suoraa lainausta. Suorat lainaukset ovat 
sekä ensimmäisen vaiheen teemahaastattelusta (a) että toisen vaiheen 
avoimesta haastattelusta (b). Pitkien tekstien kohdalla suoria lainauk-
sia on lyhennetty, jolloin poistettu tekstiosa on merkitty suluissa ole-
valla pistejonolla (…). Kun alatason kategorioissa on ollut tiettyä asi-
aa kuvaamassa vain yhden lastentarhanopettajan käsitys tai yksi ilma-
us aineistossa, autenttista suoraa lainausta ei ole käytetty, vaan käsityk-
sen sisältö on kerrottu vapaamuotoisesti. 
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6 Tutkimuksen tulosten tarkastelua 
Tutkimuksen tulokset muodostuvat seitsemästä erilaisesta tulosaluees-
ta, jotka ovat: lastentarhanopettajien käsitykset toiminnan perustasta, 
lastentarhanopettajien käsitykset itsestään pedagogeina ja kasvattajina, 
lastentarhanopettajien käsitykset lapsista, lastentarhanopettajien käsi-
tykset vanhemmuudesta, lastentarhanopettajien käsitykset pedagogi-
sen toiminnan toteuttamisesta, lastentarhanopettajien käsitykset päi-
väkodin sisäisestä yhteistyöstä ja lastentarhanopettajien käsitykset van-
hempien kanssa tehtävästä kasvatusyhteistyöstä.
6.1 Lastentarhanopettajien käsitykset 
toiminnan perustasta
 
Ensimmäisenä tutkimustehtävänä oli selvittää, minkälaisia käsityksiä 
lastentarhanopettajilla on toiminnan perustasta. Suoritetun analyysin 
tuloksena käsitykset voitiin jakaa kolmeen ylätason kategoriaan sekä 
niitä vastaaviin alatason kategorioihin (taulukko 1). 
TAULUKKO 1. Lastentarhanopettajien käsitykset toiminnan perustasta
Ylätason kategoriat  Alatason kategoriat 
Kokemus, koulutus ja kutsumus 
toiminnan vankentajina (53)*




Kehittämisen merkitys (36) Kasvatuksen ja opetuksen kehittämistarpeen 
pohtiminen
Omaan työhön ja osaamiseen vaikuttaminen
Oman toiminnan refl ektoiminen ja 
ammatillinen kasvu
Humaanit arvot toiminnan 
arvolähtökohtina (21)
Elämän ja ihmisen kunnioittaminen 
Oikeudenmukaisuus
* = luokiteltujen mainintojen lukumäärä (molemmat aineistot yhteensä)
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6.1.1 Kokemus, koulutus ja kutsumus toiminnan 
vankentajina
Kokemuksen ja koulutuksen luoma varmuus
Alatason kategorioiden tarkastelu osoittaa lastentarhanopettajien kä-
sitysten toiminnan perustasta kytkeytyvän käytännönläheiseen asioi-
hin suhtautumiseen ja toimintaan. Pelkän koulutuksesta saadun teo-
reettisen tiedon varassa toimimisen ei katsota luovan riittävää perus-
taa työn toteuttamiselle, vaikka kokematon opettaja joutuukin alus-
sa tukeutumaan teoriaosaamiseensa. Kokemuksen todetaan kuiten-
kin lopulta antavan tarvittavaa tukea ja varmuutta käytännön työhön. 
”Että kyllä sitä hyvin teoreettisesti asioihin suhtautu silloin alkuvaiheessa 
tietenkin, kun ei oo ollu kokemusta” (H16b, 188-189). Lastentarhan-
opettajien käsitysten voi katsoa viittaavan kokemuksellisen oppimi-
sen kehämalliin (Kolb 1984), jossa - samoin kuin tässä tutkimuksessa 
esille tuotujen käsitysten mukaan - omakohtaisen kokemuksen mer-
kitys painottuu eräänä keskeisenä tiedonmuodostuksen tapana oppi-
misprosessissa. ”Mutta kyllä se ei heti ainakaan sen valmistumisen jäl-
keen. Ei voi sanoa, että olis varmoilla pohjilla, vaikka kova teoriatausta 
on siellä. Mutta ihan kokemuksen kautta vuosien varrella.” (H3b, 24-
25.) Teoriaa voi pitää parhaimmillaan kasvatustyön apuvälineenä (Ka-
rila, Kinos, Niiranen & Virtanen 2003, 126), mutta se ei näytä yk-
sin riittävän kasvatustyön arkisessa tekemisessä. Lastentarhanopettaji-
en käsitykset viittaavat myös kokemuksen ja teoreettisen tiedon yhdis-
tämispyrkimykseen toiminnan toteuttamisessa. Teoreettinen tieto luo 
pohjaa toiminnan toteuttamiselle, johon liitetään kokemuksen myötä 
omaksuttua tietoa. Oppimisen kannalta olisikin merkityksellistä, että 
nämä toisiaan täydentävät tiedonmuodostuksen tavat olisivat tasapai-
noisesti edustettuina henkilöiden toiminnassa. (Eteläpelto 1992, 38-
39; Kolb & Frey 1975, 33-34.) 
Lastentarhanopettajat kertovat toimivansa tilanteen mukaan eivät-
kä tunnista käyttävänsä mitään tiettyjä tai minkään ”oppi-isän” laati-
mia menetelmiä kasvatuksessa ja opetuksessa. ”(…) kyllä se on ihan ta-
vallaan se terve maalaisjärki mukana koko ajan ja tosiaan tilanteen muk-
kaan minä menettelen” (H29a, 117-118). Lastentarhanopettajien näke-
myksissä tulee esille terveellä järjellä ajatteleminen, mikä myös viittaa 
kokemuksen merkitykseen ammatillisessa kasvussa ja toiminnassa (ks. 
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LaBoskey 1994, 25). Heidän käsityksissään välittyy kuva toiminnasta, 
jossa teoria ja kokemuksen viitoittama käytäntö ovat nivoutuneet yh-
teen kokonaisuudeksi, niin sanotuksi omaksi käyttöteoriaksi. Käyttö-
teoria voi olla osin tiedostamatonkin, jolloin on vaikea eritellä, missä 
määrin käyttöteoria perustuu omiin kokemuksiin ja missä määrin var-
haiskasvatuksen teoriapohjaan. (Hujala ym. 1998, 124.)
Teoreettisen tiedon ja kokemustiedon lisäksi lastentarhanopettajien 
käsityksissä tulee esille koulutuksen merkitys. ”Tämmönen ammatilli-
nen koulutus, ilman muuta se vaikuttaa ja sen pitääkin vaikuttaa. Ei siitä 
oo muuten mitään hyötyä, jos se ei vaikuta.” (H15b, 459-461.) ”Koulutus 
antaa pohjan ilman muuta. Se on hirveen hyvä pohja, että jos aattelis, että 
lähtis ilman sitä pohjakoulutusta töihin, niinpä oispa aika heikot evväät.” 
(H28a, 64-65.) Karila ym. (2003, 121) toteavat opetussuunnitelmien 
tavoitetekstien lähtökohtana olleen juuri vuosina 1973-1995 (jolloin tä-
hän tutkimukseen osallistuneet lastentarhanopettajat opiskelivat) työelä-
män tarpeita vastaavien ammatillisten kvalifi kaatioiden tuottamisen tiet-
tyihin työtehtäviin, mihin lastentarhanopettajien käsitykset ammatilli-
sen peruskoulutuksen merkityksestä myös viittaavat. Koulutuksen kaut-
ta hankitun tiedon käyttöön ottaminen liitetään osaksi osaamista ja näh-
dään yhdeksi keskeiseksi asiantuntijuuden ja ammattitaidon ulottuvuu-
deksi. (Lehtisalo & Raivola 1999, 39.) 
Hiljainen tieto
Lastentarhanopettajat kokevat myös niin sanotun hiljaisen tiedon oh-
jaavan toimintaansa. Hiljaisen tiedon voi olettaa olevan pitkälti ko-
kemusperäistä tietoa, vaikkakin Koivunen (1997, 78-79) määrittelee 
myös geneettisen, ruumiillisen, intuitiivisen, myyttisen ja arkkityyp-
pisen tiedon hiljaiseen tietoon kuuluviksi. ”Tacit knowledge” eli hil-
jainen tieto on määritelty tiedoksi, joka vaikuttaa ihmisissä koko ajan, 
mikä tulee ilmi myös tämän tutkimuksen aineistossa: ”(…) ehkä tul-
lee tuommonen se lasten ohjaaminen siinä ryhmässä silleen niinkun sel-
käytimestä jo. Sitä ei ennää ajattele, sitä vain tekkee.” (H21a, 133-134.) 
”Ei niin hirveesti tiedosta ja ajattele sitä, että sitä vaan niinkun toimii” 
(H11a, 121).
Hiljaista tietoa ei voi ilmaista, muotoilla eikä käsitellä samalla ta-
voin kuin eksplisiittistä tietoa. Hiljaista tietoa on vaikea määritellä pe-
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rinteisesti, ja siksi sillä tarkoitetaan kaikkea sitä tietoa, jota ei voi kuvata 
verbaalisesti. Tiedämme yleensä enemmän kuin pystymme kertomaan 
tai käyttäytymisemme osoittaa. Hiljaisen tiedon ajatellaan olevan ih-
misessä läsnä kokonaisvaltaisesti, hänen käsientaidoissaan, ihossaan ja 
aivojen syvissä kerroksissa. (Koivunen 1997, 77-79.) Kun on saavutet-
tu tietty toimintojen taso, toiminnoista tulee automaattisia rutiineja, 
toisin sanoen hiljaista tietoa. Rutiinien toteuttaminen pohjautuu hil-
jaiseen tietoon perustuvaan taitavaan toimintaan. (Argyris 1999, 123-
125.) Osaaminen puolestaan perustuu tottumusten, kokemuspohjais-
ten rutiinien kehittymiseen käytännössä. Rutiineista tulee tiedostamat-
tomia, eli mitä paremmin jotakin osaa, sitä heikommin tiedostaa, mi-
ten sen osaa. (Rantalaiho 1997, 246-247.) Argyrisin (1999) ja Ranta-
laihon (1997) ajatuksia seuraillen voi päätellä, että hiljaiseen tietoon 
perustuvat rutiinit eivät kenties olekaan merkki paikalleen jämähtä-
misestä ja urautumisesta, vaan ne kertovat - tässä tapauksessa lasten-
tarhanopettajien - taitavasta toiminnasta. Sternberg (1999, 236) va-
roittaa kuitenkin, että hiljainen tieto voi muodostua työpaikalla joko 
tehokkaan toiminnan tai epäonnistumisen lähteeksi. Hiljaisen tiedon 
tehokkuus riippuu sen käyttämisestä. Ideaalitilanteessa hiljainen tieto 
ohjaa muun muassa lastentarhanopettajia tekemään kasvatus- ja ope-
tustyössään oikeanlaisia ja hyviä valintoja sekä ohittamaan monia tur-
hia asioita niihin reagoimatta. 
Yksilön persoonallinen tieto ei ole kuitenkaan yhtä kuin yksilön 
subjektiivinen tieto, vaan siihen sisältyy paljon myös kollektiivista hil-
jaista tietoa. Yhteisöllinen hiljainen tieto siirtyy yksilölle samastumi-
sen, tekemisen ja jäljittelyn kautta. (Koivunen 1997, 84.) Ongelmi-
en ratkaisuissa tarvitaan usein sekä tietoista että hiljaista tietoa, joiden 
tulisi olla tasapainossa keskenään. Jos näin ei ole, ne on syytä saattaa 
tasapainoon, mikä voidaan tehdä tekemällä hiljaisesta tiedosta tietois-
ta tai kyseenalaistamalla tietoinen tieto. (Hatsopoulos & Hatsopou-
los 1999, 151.)
Iän merkitys
Tutkimukseen osallistuneet lastentarhanopettajat kertovat saaneen-
sa iän karttumisen myötä työhönsä uusia ulottuvuuksia ja kokevat 
ikääntymisen yhtenä pedagogisen työn tekemisen perustana pelkäs-
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tään myönteiseksi. Ikääntymistä ei koeta osaamista heikentäväksi tai 
rajoittavaksi vaan päinvastoin: iän myötä on tullut lisää rohkeutta ja 
osaamisen tunnetta. ”Minusta tuntuu, että vanhemmiten on uskalta-
nut enemmän. Aiemmin tuntui, että on väärällä alalla, ei osaa mitään 
(…).” (H6a, 146-148.) Iän karttumisen koetaan auttavan ja helpotta-
van kasvatustyön toteuttamista. Ylipäänsä kasvatustyön työtehtävät ja 
työn sisällöt saattavat usein olla sellaisia, että ikääntymisen merkitys 
koetaan pääsääntöisesti positiiviseksi niin työntekijöiden kuin lasten 
näkökulmasta. Lastentarhanopettajat kokevat iän karttumisen antavan 
mahdollisuuksia nähdä asioita eri näkökulmista, lisäävän kapasiteet-
tia ja antavan mahdollisuuksia toteuttaa työtä eri tavoin. ”Ja varmasti 
sitten se oma vanheneminenkin, iän lisääntyminen, että joitakin asioita 
tai moniakin asioita ja elämää näkee vähän eri tavalla, kuin silloin nuo-
rena” (H6b, 324-325). ”Iän myötä on tullu lisää sitä kapasiteettia. Pal-
jon enemmän joustaa ja venyy ja jaksaa eikä ihan pienestä hermostu eikä 
hätkähä, vaikka laps huutas, kiukkuais.” (H24a, 127-128.) Myös Palo-
niemen (2003, 195-200) tutkimuksen tulos ammatillisesta osaamises-
ta ja sen kehittämisestä on samansuuntainen ja viittaa siihen, kuinka 
työntekijöiden käsitykset osaamisen, sen kehittämisen ja iän suhteesta 
kertovat, että ikääntyvillä työntekijöillä on kokemuksellista osaamis-
ta ja tiettyjä osaamisen vahvuuksia, joita tarvitaan työelämässä. Palo-
niemi puhuukin ikäystävällisestä henkilöstöpolitiikasta ja -johtamises-
ta ja korostaa, että työyhteisöissä huomiota tulisi suunnata eri-ikäisten 
työntekijöiden osaamisen hyödyntämiseen ja jakamiseen. 
Kutsumus lastentarhanopettajan työhön
Lastentarhanopettajan ammattiin ja työhön hakeutumisessa on lasten-
tarhanopettajien näkemyksissä havaittavissa kutsumuksellisuuden piir-
teitä. Kutsumuksella on perinteisesti ymmärretty ihmisen tehtävää tai 
tehtäviä yhteisön jäsenenä (Raunio 1995, 14). Lastentarhatyön ja var-
haiskasvatuksen historiassa lastentarhanopettajan työn mainitaan ole-
van kutsumustyötä, vastuun ottamista lapsesta ihmiselämän herkim-
mässä kehitysvaiheessa (Hänninen & Valli 1986, 61). Auttamisalo-
jen ammatteihin on yleensäkin ajateltu liittyvän kutsumuksellisuut-
ta, ja kutsumus on tulkittu hengelliseksi tai eettiseksi kokemukseksi. 
Tätä tutkimusta varten haastateltujen lastentarhanopettajien käsityk-
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set viittaavat lähinnä kasvatus- ja opetustyön fi lantrooppiseen ja eet-
tiseen puoleen eivätkä niinkään uskonnollisuuteen, johon kutsumuk-
sellisuuden katsottiin kytkeytyvän vahvasti lastentarhanopettajan työn 
historian alkuvaiheessa. (ks. Hänninen & Valli 1986.) 
Lasten parissa tehtävän työn tärkeyttä ja merkitystä lastentarhan-
opettajat eivät perustele niinkään siitä saatavalla rahallisella korvauk-
sella vaan halulla tehdä työtä lasten parissa. ”Mutta semmonen kutsu-
mus tietenkin, että on niinkun mielessä halu tehä jotakii semmosta, että 
sydämellään haluaa tehä sitä. Eikä pelkästään sen takia, että minä käyn 
töissä, et mä saisin rahaa.” (H16b, 280-282.) Tällainen orientaatio viit-
taa kutsumuksen lisäksi esimerkiksi Skinnarin (2004, 22-26) artiku-
loimaan ajatukseen pedagogisesta rakkaudesta, joka toteutuu ihmisen 
henkisen ainutlaatuisuuden kunnioittamisena sekä rakastavana läsnä-
olona ja toimintana. Myös Parrilan (2002, 175) perhepäivähoitoa osa-
na suomalaista päivähoitojärjestelmää koskevassa tutkimuksessa per-
hepäivähoitotyö nähtiin kutsumusammattialaksi, jonka merkittävänä 
motivaatioperustana toimii rakkaus lapsiin. 
Lastentarhanopettajan työ ja ammatti ovat kiinnostaneet monia am-
matinvalitsijoita ihmisläheisenä, lasten kasvatukseen ja opetukseen kes-
kittyvänä monipuolisena työnä. Lastentarhanopettajien ammatinvalin-
nan motiiveja selvittäneessä tutkimuksessa lastentarhanopettajat ilmai-
sivatkin yleisimmin ammatinvalintaansa vaikuttaneen juuri lapsista pi-
tämisen ja halun työskennellä lasten kanssa (Tamminen 1995, 94). Las-
tentarhanopettajaliiton jäsentutkimuksen tulos oli samansuuntainen: 
yleisimmin lastentarhanopettajaopiskelijat mainitsivat syyksi opiskella 
lastentarhanopettajaksi halun tehdä työtä lasten parissa. (Keckman-Koi-
vuniemi 1999, 11-12.) Edellä mainitut tutkimukset vahvistavat myös 
tässä tutkimuksessa saatua tulosta lastentarhanopettajien kutsumuksen-
omaisesta halukkuudesta lapsiläheiseen työhön. 
Lastentarhanopettajien käsityksissä kutsumuksellisuus liitetään 
myös haluun tehdä oma työ mahdollisimman hyvin ja oikein. ”Kut-
sumuksellista siinä on se, että haluan tehä sen hyvin ja oikein ja johdon-
mukaisesti” (H13b, 429). Maininnat hyvin ja oikein tekemiseen viit-
taavat työhön sitoutumiseen ja työn taustalla vaikuttaviin eettisiin ar-
voihin. Halu toteuttaa työtään mahdollisimman hyvin kertoo myös 
pyrkimyksestä toteuttaa työtään hyvään ammatilliseen osaamiseen pe-
rustuen. Esimerkiksi Syrjälä (1999, 168-169) on pohtinut, että kutsu-
mus opettajan työssä voidaan nähdä arvokkaaksi elämäntehtäväksi, jo-
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hon liittyy oman työn näkeminen toisten palvelemiseksi, mihin myös 
tämän tutkimuksen aineistosta tunnistettavat käsitykset viittaavat. Syr-
jälä kuitenkin korostaa, että sisäinen tunne kutsumuksesta ei riitä kas-
vatustyössä; sen on myös toteuduttava käytännössä.
6.1.2 Kehittämisen merkitys
Kasvatuksen ja opetuksen kehittämistarpeen pohtiminen
Lastentarhanopettajien käsityksissä ilmenee paljon itsen ja oman työn 
kehittämisen pohdintaa ja arviointia. Yhtenä käsityksenä tuodaan esil-
le, että kasvatus sinällään on pysynyt samanlaisena verrattuna aikai-
sempiin vuosikymmeniin. Vaikka yhteiskunnallinen elämänmeno on 
muuttunut, niin muutoksen vaikutus päiväkodissa tehtävään pedago-
giseen työhön on ollut vähäistä. Nykyiseen kasvatustyön käytäntöön 
ollaan tyytyväisiä eikä turhiin muutoksiin nähdä olevan aihetta. ”(…) 
oon niinkun huomannu parinkymmenen vuoden aikana, että aina tullee 
joku asia, jota korostetaan sillä hetkellä. Mutta se perushomma, se kasva-
tus, niin se ei oo muuttunu mikskään. On turha niinkun lähtee vouhot-
tamaan kaiken maailman tuulien perässä (…).” (H24a, 144-147.) 
Muutokset nähdään turhiksi, elleivät ne todella johda uuteen ja ai-
empaa toimivampaan käytäntöön. Lastentarhanopettajien käsitykset 
viittaavatkin jossain määrin tutussa ja turvallisessa käytännössä pitäy-
tymiseen ja myös pysyvyyden vaalimiseen. Vaikka muutoksen vastus-
taminen ei tule lastentarhanopettajien käsityksissä eksplisiittisesti esille, 
niin vanhoista toimintakäytännöistä kiinni pitäminen voi viitata myös 
muutoksen karttamiseen. Muutosta nähdään vastustettavan yleensä sil-
loin, kun ihmiset kokevat sen aiheuttavan heissä epävarmuutta. Epävar-
muutta puolestaan aiheuttaa yleensä se, että muutoksen voimakkuutta 
ja vaikutuksia ei tiedetä. Muutokseen liittyvä riski voidaan kokea liian 
suureksi tai ihmiset saattavat pelätä muutoksen tekevän heidät tarpeet-
tomiksi. (Mäntyneva 1994, 177.) Toisaalta ollaan myös sitä mieltä, että 
muutoksiin ei ole aihetta ryhtyä nykytilannetta kartoittamatta ja todel-
lisia muutostarpeita analysoimatta. Hargreaves (1994, 11) on kuitenkin 
painottanut, että lastentarhanopettajat ovat sosiaalisia toimijoita, joten 
heidän toiveensa suhteessa muutokseen tai muuttumattomuuteen tulee 
huomioida päiväkotityössä ja -toiminnassa.
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Uusitalo (2000, 88-89) pohtiikin, että on tärkeää tunnistaa ja tie-
dostaa, millaista muutosta ja kehittämistä työyhteisöissä halutaan ja 
tarvitaan. Kehittämis- ja muutostyön ei välttämättä tarvitse olla suur-
ta, vaan jokapäiväisten pientenkin asioiden muuttamiset ja korjaami-
set ovat merkityksellisiä. Koska ihmiset suhtautuvat eri tavoin muu-
tokseen, kuten uuden oppimiseenkin, Isokorven (2003, 217) tunneä-
lyn kehittämistä työyhteisössä koskevassa tutkimuksessa esittämä rat-
kaisu työntekijöiden muutoksen karttamiseen tai suoranaiseen vastus-
tamiseen tuntuu varteenotettavalta. Isokorpi ehdottaa työyhteisön ja 
sen toiminnan kehittämisessä työntekijöiden tunneälytaitojen kehit-
tämistä. Tämän onnistuessa muutosten toteuttaminen tapahtuu inhi-
millisesti ja mielekkäästi, jolloin ihmisten sitoutuminen muutosten to-
teuttamiseen tulee tehokkaaksi ja tulokselliseksi.
Osa tähän tutkimukseen osallistuneista lastentarhanopettajista pu-
huu kuitenkin myös muutoksen puolesta ja kokee pedagogisen toimin-
nan olevan staattista ja liian perinteistä. ”(…) pikkasen vielä on liikaa 
sitä, että jämähettään siihen vanhaan tuttuun kaavaan ja tehdään nii-
tä samoja juttuja (…)” (H17b, 223-225). Lastentarhanopettajien käsi-
tyksistä on pääteltävissä,  että lasten parissa tehtävässä kasvatus- ja ope-
tustyössä voi olla vaarana urautuminen, koska työ on perinteisesti pe-
rustunut hyvin pitkälti samankaltaisena toistuvaan päiväjärjestykseen 
sekä vuoden kiertokulkua seuraaviin toimintaan ja toiminnan sisäl-
töihin. Joidenkin lastentarhanopettajien käsityksissä on havaittavissa 
tyytymättömyyttä nykytilaan, mikä asettaa vaateen ryhtyä pohtimaan 
toiminnan kehittämisen mahdollisuuksia. Työhön tulisi saada enem-
män spontaaniutta, kokeilemista ja kokeilunhalua. Esimerkiksi Kari-
la (1997, 68-69) katsookin, että  innovatiiviselle päiväkodin toiminta-
kulttuurille ovat ominaista oman kasvatuksellisen linjan olemassaolo ja 
tuon linjan jatkuva kehittäminen saadun palautteen perusteella. 
Omaan työhön ja osaamiseen vaikuttaminen
Innovatiivista toimintakulttuuria luonnehtivat tietoisuus yhteisistä 
päämääristä ja tehtävistä sekä toimintakäytäntöjen uudistaminen ja 
kehittäminen. Työn ja toiminnan kehittäminen on kuitenkin vaativaa. 
Oman työn kehittämisen ja siihen vaikuttamisen mahdollisuuden ko-
kemista todelliseksi on pidetty välttämättömänä työn kehittämiselle. 
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Monet tähän tutkimukseen osallistuneet lastentarhanopettajat koke-
vatkin voivansa vaikuttaa omaan työhönsä: ”Sitten myös se, että tähän 
työhön pystyy niin kovasti itse vaikuttamaan (…)” (H6b, 423-424).
Työtapojen ja menetelmien oikealla valinnalla voi vaikuttaa kasva-
tus- ja opetustilanteiden onnistumiseen. ”Sitten oon halunnutkin ko-
keilla aina uusia tapoja ja uusia menetelmiä ja tuota. Ja sitä myöten on 
muuttunu se oma työskentelytapa.” (H12a, 108-109.) Haastatellut las-
tentarhanopettajat näkevät tarpeelliseksi kokeilla ja kehittää uusia työ-
tapoja ja menetelmiä. Heidän käsityksissään ei juurikaan tule esille ha-
luttomuutta uusien työtapojen kokeilemiseen, mitä esimerkiksi Sahl-
bergin (1996, 97) tutkimuksen mukaan perustellaan usein oman per-
soonallisuuden yhteensopimattomuudella uusien työtapojen kanssa. 
Uusien menetelmien ja työ- ja toimintatapojen kehittämistä lasten 
edellytyksiä ja tarpeita vastaaviksi on pidetty lastentarhanopettajien pe-
dagogisen toiminnan jatkuvana haasteena. Oman toiminnan kehittä-
minen ei kuitenkaan ole vain varhaiskasvatuksen kentillä työskentele-
vien opettajien haaste: esimerkiksi Mäkisalon ja Kinnusen (1999, 237-
238) opettajien käsityksiä toiminnastaan ja asemastaan oppilaitoksessa 
koskevassa tutkimuksessa ”teen parhaani - onnistun vaihtelevasti” -kä-
sitystyyppiin kuuluneet terveydenhuolto-oppilaitoksen opettajat pyr-
kivät kehittymään ja kehittämään toimintaansa arvioinnin kautta. 
Tätä tutkimusta varten haastatellut lastentarhanopettajat kokevat 
jatkuvan oppimisen olevan olennaista oman osaamisen kehittämises-
sä. ”(…) Täytyy laittaa asiat silleen, vaikka oppii jotain hienoo ja uut-
ta, niin se ei oo kuitenkaan vasta kuin yks osa vaan tästä. Sitten on vielä 
paljon muuta.” (H13b, 397-399.) Tämä asennoituminen viittaa käsi-
tykseen siitä, että on päästy hyvään alkuun, mutta oppimista on vie-
lä paljon (vrt. Mäkisalo & Kinnunen 1999). Käsityksissä korostuvat 
myös oppimisen tavoitteellisuus ja se, että pyritään välttämään paikal-
leen pysähtymistä. Nämä käsitykset tulevat lähelle Ruohotien (1996, 
212) ajatuksia, joissa korostetaan, että organisaatioissa tulisi painottaa 
suoritustavoitteiden ohella myös oppimistavoitteita, koska ne suuntaa-
vat ihmisen pyrkimyksiä lisätä omaa pätevyyttä ja hallita uutta.
Yhdessä tämän tutkimuksen aineistossa esiintyvässä käsityksessä vä-
littyy viesti siitä, että varhaiskasvatuksessa olisi tarpeen kiinnittää huo-
miota alle 3-vuotiaiden lasten parissa toteutettavaan toimintaan, jos-
sa lastentarhanopettaja voisi toimia toiminnan rikastuttajana ja kehit-
täjänä. Alle 3-vuotiaiden lasten toiminnan kehittäminen koetaan tär-
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keäksi tehtäväksi, jossa lastentarhanopettajien työpanos voisi olla kes-
keinen. Myös Karilan (2001, 273) näkemyksen mukaan alle 3-vuoti-
aiden pedagogiikan kehittäminen on jäänyt vähäiselle huomiolle. Päi-
väkodin pedagoginen kulttuuri on tältä osin ollut ohutta, koska alle 
3-vuotiaatkaan lapset eivät ole ”perushoidettavia” vaan aktiivisia toi-
mijoita ja oppijoita. Aikuisten tehtävänä on ottaa tämä huomioon se-
kä rakentaa ympäristö, jossa lapset tulevat sekä hyvin hoidetuiksi että 
voivat toteuttaa toiminnallisuuttaan monipuolisesti. 
Oman toiminnan refl ektoiminen ja ammatillinen kasvu
Tutkimukseen osallistuneet lastentarhanopettajat pohtivat ja arvioivat 
omaa ammatillista toimintaansa pääasiallisesti suhteessa työnsä toteut-
tamiseen ja siinä suoriutumiseen. Refl ektio on kiinteässä yhteydessä 
ammatilliseen ajatteluun, kuten myös Schön (1987, 25) toteaa. ”Mi-
nä oletan, että siinä varmaan semmonen kehittymisen paikka nyt mulla 
(…) miten sitä lapsen kehitystarvetta. Joku tilanne tulee, että no tässä on 
nyt tämmönen solmukohta ja että sitä rupee mielessään purkamaan. Mikä 
on se vaikee asia ja millä tavalla siihen vastais?” (H16b, 163-166.)
Refl ektion voi määritellä kokemuksiin palaamiseksi ja niiden uu-
delleen arvioinniksi. Kokemuksiin saadaan uusia näkökulmia, ja tä-
tä kautta käyttäytymisessä ja toiminnassa tapahtuu muutosta. (Boud, 
Keogh & Walker 1985, 35-36.) Patrikainen (1999, 242) uskoo, että 
pedagogisen ajattelun muutoksen kautta opettaja voi aktivoitua ref-
lektoivaksi, metakognitiotaan käyttäväksi oman ajattelun ja toimin-
nan haltijaksi. Oman työn ja toiminnan arvioiminen ilmaisee myös 
vastuun kantamista hyvin suoritetusta työstä. Eteläpelto (1992, 40) 
määrittelee refl ektiivisyyden oppijan omakohtaiseksi ja subjektin vas-
tuullisuuteen perustuvaksi suhtautumiseksi oppimiseen. Tämän tut-
kimuksen aineistosta löytyy useita viitteitä tämänsuuntaiseen ja -sisäl-
töiseen suhtautumiseen.  
Kehittämistoimet, jotka kohdistuvat ammatillisen osaamisen yl-
läpitämiseen ja lisäämiseen, on määritelty osaksi ammatillista kasvua. 
Haastateltujen lastentarhanopettajien käsityksissä ammatillinen kasvu 
liittyy painokkaasti kasvuun ihmisenä. ”Ei kyllä, en minä oo ollenkaan 
harmistunu siitä, että sitä hioutumista on tapahtunu. Päinvastoin minä 
koen, että se on mulle eduksi koko ajan, mun omalle toiminnalle ja omal-
81
le itselleni. Et mää oon omasta mielestäni kasvanu hyvään suuntaan ih-
misenä enkä huonoon suuntaan.” (H5b, 456-459.) Lastentarhanopetta-
jien käsitysten mukaan he tunnistavat omat kasvun paikkansa ja suh-
tautuvat niihin rakentavasti. Ammatillisessa kasvussa kasvattajina ovat 
toimineet haasteelliset tilanteet ja asiat. 
Niikko (1998, 85) toteaa tutkimuksessaan, että opettajan kehitty-
minen sisäisenä ja laaja-alaisena oppimisen ja kasvun prosessina sisältää 
sen näkemyksen, että opettajan kehittyminen oman itsen ja ympäris-
tön välisessä vuorovaikutustapahtumassa merkitsee omien ja ympäris-
tön asettamien tavoitteiden tarkastelua ja arviointia suhteessa toimin-
taympäristön asettamiin odotuksiin. Omassa työssä kehittymisen ja 
ammatillisen kasvun on todettu poistavan epävarmuuden tunnetta ja 
lisäävän luottamusta omaan ammatilliseen osaamiseen. Ammatillisen 
kasvun tavoitteena on parantaa suoritusta ja osaamista. Pelkistäen am-
matillisen osaamisen ylläpitämistä ja lisäämistä voi kuvata lausekkeella 
”henkilökohtaiset ominaisuudet x työympäristön piirteet”. Keskeistä 
on se, millaiseksi ihmiset kokevat työympäristönsä. (Hilden 2002, 33; 
Ruohotie 1993, 122.) Lastentarhanopettajien käsityksissä voi tulkita 
myös työn sinänsä kasvattaneen ja hioneen tekijäänsä. Työ itsessään 
voikin antaa mahdollisuuksia henkiseen kasvuun, ja työssä tehtävät si-
sällölliset muutokset ja tehtävien tarkistamiset voivat lisätä näitä mah-
dollisuuksia. (Ruohotie 1993, 128; Ruohotie 1996, 208-209.)
Omien lasten vaikutusta omassa ammatillisessa kehittymisessä ja 
kypsymisessä ei sivuuteta tätä tutkimusta varten kootussa haastattelu-
aineistossa. ”Omat lapset on kasvattanu minua myös ja antanu erilais-
ta näkövinkkeliä tähän hommaan.” (H15b, 25-26). Lastentarhanopet-
tajat katsovat omien lasten antaneen uusia näkökulmia lastentarhan-
opettajan työhön ja ammatilliseen kehittymiseen, minkä myös Mylly-
niemen (2000, 63) tutkimus osoittaa. 
Eräässä aineistossa esille tulevassa käsityksessä ilmenee selkeästi, et-
tä työyhteisö on vaikuttanut myönteisesti ammatilliseen kasvuun tu-
kemalla ja antamalla mahdollisuuden kehittymiseen. Haastatellut las-
tentarhanopettajat eivät kuitenkaan erityisemmin korostaneet näke-
myksissään työyhteisön merkitystä omalle ammatilliselle kasvulleen 
ja kehittymiselleen.  
82
6.1.3 Humaanit arvot toiminnan arvolähtökohtina
Elämän ja ihmisen kunnioittaminen
Lastentarhanopettajien käsityksissä ovat keskeisellä sijalla ihmisen ja 
luonnon kunnioittaminen sekä ihmisen erilaisuuden hyväksyminen. 
Käsitysten voi katsoa sisältyvän ajatukseen koko elävän elämän kun-
nioittamisesta. ”(…) sitten kaikenlainen elämän kunnioittaminen, ih-
misen niin kuin luonnonkin kunnioittaminen (…)” (H11a, 38-40). 
Näkemyksissä tuodaan esille, että ihminen ei mene arvojärjestykses-
sä luonnon edelle, vaan molemmat ovat yhtä tärkeitä. Nämä käsityk-
set toistavat varhaiskasvatussuunnitelman perusteiden (2005, 13) si-
sältöjä, joissa määritellään yhdeksi kasvatuspäämääräksi, että lapsi op-
pii ottamaan huomioon muita ja välittämään toisista sekä suhtautu-
maan myönteisesti itseensä, toisiin ihmisiin, erilaisiin kulttuureihin ja 
ympäristöihin.
Lastentarhanopettajien käsityksille luonnon ja ihmisen kunnioitta-
misesta löytyy yhtymäkohta myös päivähoidon kasvatustavoitteista ja 
niiden eettisen kasvatuksen alueelta. Siellä mainitaan hoito- ja kasva-
tusympäristölle asetettavan tavoitteen sisällä, että ”lapsessa kehitetään 
rakkautta ja vastuuta lähiympäristöä, kotiseutua, kotimaata ja sen ih-
misiä, kulttuuria ja luontoa kohtaan”. (Päivähoidon kasvatustavoiteko-
mitean mietintö 1980, 140; vrt. Varhaiskasvatussuunnitelman perus-
teet 2005, 13.) Haastateltujen lastentarhanopettajien käsityksistä voi 
tunnistaa humanististen, ihmistä ja hänen persoonallisuuttaan kun-
nioittavien arvojen keskeisyyden ja merkityksellisyyden. ”Minä arvos-
tan lasten kunnioittamista, sekä aikuisten että lasten kunnioittamista, et-
tä lapset kunnioittavat aikuisia ja toisia lapsia ja samaten, että aikuiset 
toimivat samojen periaatteiden mukaan” (H1a, 45-47). ”Sitten mie yri-
tän toimia lasta kunnioittaen” (H25a, 125). Ihmisen, aikuisen ja lap-
sen, kunnioittaminen ja hänen ainutkertaisuutensa arvostaminen las-
ketaan humanistisiin, inhimillisiin arvoihin kuuluviksi. Kun tarkastel-
laan lapsen oikeuksien yleissopimuksen arvoja, havaitaan, että myös 
niistä nousee keskeisimmäksi lapsen ihmisarvo. (Yleissopimus lasten 
oikeuksista 1989.) Kasvatustyössä ihmisarvon merkitystä korostetaan 
paljon: esimerkiksi Siraj-Blatchford (2001, 102) tuo esille, että lasten 
tulisi oppia ottamaan vastuuta omasta käyttäytymisestään niin, että sii-
nä näkyvät kunnioitus ja huolenpito itsestä, toisista lapsista, aikuisis-
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ta ja heidän ympäristöstään. Kun ihminen oppii kunnioittamaan itse-
ään ja omaa elämäänsä, hän pystyy kunnioittamaan myös toisten ih-
misten elämää. 
Varhaiskasvatussuunnitelman perusteiden (2005, 12) arvopohjaan 
liittyvä lapsen ihmisarvon kunnioittaminen ja varhaiskasvatuksen kes-
keisiin periaatteisiin kuuluva turvallisen ja terveellisen ympäristön vaa-
liminen lapsen toiminnan ja leikin tyyssijana ilmentävät myös osaltaan 
ihmisen ja luonnon kunnioittamista. Pedagogisen toiminnan erääk-
si päämääräksi on asetettu kasvattaa lapsista luontoa ja sen kautta ko-
ko elävää elämää kunnioittavia ihmisiä. Niikon (2003a, 64) tutki-
muksessa monet lastentarhanopettajaopiskelijoista kuvasivat opettaja-
na toimimistaan lapsen yksilölliseksi huomioonottamiseksi, joka sisäl-
tää ajatuksen ihmisen arvostamisesta ja kunnioittamisesta. Tämän tut-
kimuksen aineistossa ilmenevät lastentarhanopettajien käsitykset ihmi-
sen kunnioittamisesta kytkeytyvät myös tutkimuspäiväkotien toimin-
ta-ajatuksiin, joissa eräänä tavoitteena on tarjota lasta ja vanhempia ar-
vostavaa ja kunnioittavaa päivähoitoa.
Lastentarhanopettajien käsitykset ilmentävät ihmisten ja luonnon 
kunnioittamisen ja huomioon ottamisen ohella myös ihmisten erilai-
suuden hyväksymisen merkitystä. ”Jokainen saa olla sellainen kuin on, 
mutta toisaalta sitten pittää olla sitä sietokykyä muitten suhteen, että toi-
nenkin saa olla semmoinen kuin on. Ja justiinsa kokea se erilaisuus, että 
se on rikkaus ja voimavara, kuin vain osataan ottaa käyttöön.” (H20a, 
79-82.) ”Tämmöinen erilaisuuden hyväksyminen tietysti, kun on nois-
sa, paljon noissa integroiduissa, mutta kaiken kaikkiaan erilaisuuden hy-
väksyminen” (H19a, 41-42). Nämä käsitykset heijastelevat pedagogista 
periaatetta, jonka mukaan lapsia tulee ohjata tietoisesti ihmisen erilai-
suuden hyväksymiseen, koska se luo pohjaa suvaitsevaisuudelle ja sal-
livuudelle. Erilaisuuden hyväksymisen katsotaan lähtevän ihmisen ai-
nutkertaisuuden ja yksilöllisyyden huomioimisesta ja kunnioittamises-
ta, mihin myös edellä esille tulleet käsitykset viittaavat. 
Kalliopuska (1995, 56) on todennut, että empaattisuus lisää erilai-
suuden sietoa, jolloin toinen ihminen nähdään erilaiseksi ja sellaisena 
ainutkertaiseksi. Hänen mukaansa ihmisen tulee itse arvostaa omaa ai-
nutkertaisuuttaan, mutta samalla hänen tulee kunnioittaa toisen yk-
silöllisyyttä. Päivähoidon sosiaalisen kasvatuksen tavoitteissa erityises-
ti hoidolle ja kasvatukselle asetettavissa tavoitekohdissa tulevat selke-
ästi esille toisten ihmisten huomioon ottamisen vaateet: ”Lapsi op-
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pii olemaan ryhmän vastuullisena jäsenenä, ratkaisemaan ristiriito-
ja rakentavasti, suhtautumaan toisiin ihmisiin ystävällisesti, suvaitse-
vaisesti ja tasa-arvoisesti sekä hyväksymään erilaisia mielipiteitä ja ot-
tamaan muut huomioon.” Lisäksi emotionaalisen kasvatuksen tavoit-
teissa lapsen toiminnalle ja kasvamiselle asetettu tavoite korostaa, että 
lapselle annetaan kokemuksia, jotka auttavat häntä tuntemaan avoi-
muutta, myötätuntoa ja kunnioitusta toisia ihmisiä kohtaan. Samal-
la korostetaan myönteistä suhtautumista erilaisuutta ja toista kansalli-
suutta olevia kohtaan. (Päivähoidon kasvatustavoitekomitean mietin-
tö 1980, 120, 127; vrt. Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet 2005, 
13.) Erilaisuutta ei tulisi Kurt-Schainkaan (1991, 202) mukaan näh-
dä ongelmaksi tai normista poikkeamiseksi vaan resurssiksi, jolloin se 
rohkaisee oikeudenmukaiseen mahdollisuuksien jakamiseen. Tällöin 
muun muassa eri sukupolvien, kansallisuuksien ja eri-ikäisten välises-
tä vuorovaikutuksesta tulee arvokkaita tilaisuuksia itsensä kehittämi-
seen ja sosiaaliseen uudistumiseen. 
Tämän tutkimuksen aineistoa kokonaisuudessaan tarkasteltaessa 
huomio kiinnittyy siihen, miten keskeisellä sijalla lastentarhanopetta-
jien käsityksissä pedagogiikan arvolähtökohdista ovat luonnon ja ih-
misen kunnioittaminen ja ihmisen erilaisuuden hyväksyminen. Hei-
dän näkemyksissään pääosassa ovat välittämisen etiikan näkökulmat, 
joita ovat välittäminen itsestä, läheisistä ihmisistä, erilaisista ihmisistä, 
luonnosta ja ympäristöstä (ks. myös Estola 1997, 47). 
Oikeudenmukaisuus
Toiminnan toteuttamisen yhtenä arvolähtökohtana lastentarhanopet-
tajien käsityksissä tulee esille oikeudenmukaisuus, jonka katsotaan ole-
van kaikille lapsille kuuluva kiistaton oikeus. Oikeudenmukaisuuden 
noudattaminen vaatii lastentarhanopettajilta eettisesti perusteltua toi-
mintaa ja myös paneutumista oman toimintansa tarkasteluun. ”No 
kyllä mulla aika lailla semmoset humanistiset käsitykset on itselläni, että 
tämmönen inhimillisyys, oikeudenmukaisuus (…)” (H11a, 37-38). ”(…) 
minä lähtisin oikeudenmukaisuudesta ja johdonmukaisuudesta. Opetta-
jalla on aika suuri vastuu siitä, mitä saat lapselle, sille ihmisen alulle, ih-
miselle tehdä, sanoa. Että oikeudenmukainen kohtelu ja kaikin puolin.” 
(H17a, 49-51.) Oikeudenmukaisuudella on yhteyksiä myös muihin 
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ihanteisiin, muun muassa tasapuolisuuteen ja tasa-arvoon. Yleissopi-
muksessa lapsen oikeuksista (1989) kerrotaan, mitä oikeuksia kaikilla 
lapsilla pitäisi olla ”ihonväriin, sukupuoleen, kieleen, uskontoon, po-
liittisiin mielipiteisiin, kansallisuuteen, etniseen tai sosiaaliseen alku-
perään, varallisuuteen, vammaisuuteen tai syntyperään” katsomatta 
(LOS 2. artikla). Myös YK:n yleismaailmallisen ihmisoikeuksien ju-
listuksen (1948) ensimmäisessä artiklassa todetaan, että kaikki ihmis-
olennot syntyvät vapaina ja tasavertaisina arvoltaan ja oikeuksiltaan. 
Tähän tutkimukseen osallistuneet lastentarhanopettajat näyttävät si-
säistäneen vahvasti oikeudenmukaisuuden yleiset vaateet.
Turunen (1992, 73-75) puhuu oikeudenmukaisuudesta ihanteena, 
mihin myös Räikkä (1995b) viittaa. Yksilön oikeudenmukaisuuden-
taju saa perustansa yhteiskunnasta ja kulttuurista, ja käsitykset oikeu-
denmukaisuudesta sisäistetään lähiympäristöstä ja sen elämäntavasta. 
Räikkä (1995b, 61-65) pitää tilannetta ihanteellisena, jos yksilöt voivat 
edes osapuilleen tunnustaa vallitsevat käytännöt oikeudenmukaisuu-
den näkökulmasta. Oikeudenmukaisuus ei tarkoita samaa kuin mo-
raalisesti oikea, vaan se on yksi moraalisista hyveistä. Kuitenkin moraa-
lisesti oikea toiminta on oikeudenmukaista toimintaa. Oikeudenmu-
kaisuutta pidetään tärkeimpänä moraalisena hyveenä. Ihmisten rajal-
linen epäitsekkyys edellyttää oikeudenmukaisuuden vaatimista, ja tä-
hän tutkimukseen haastatellut lastentarhanopettajat näyttävät suhtau-
tuvan vakavasti tähän vaatimukseen.
Myös lasten tasapuolinen kannustaminen kuuluu lastentarhan-
opettajien käsitysten mukaan heidän tehtävänkuvaansa. Kannustami-
sen tulee olla hienotunteista ja oikeudenmukaista. Kannustaminen ta-
pahtuu luontevasti kiittämällä lasta, kun siihen ilmenee aihetta. Sen, 
mistä lasta kiitetään, tulisi olla selkeästi ja täsmällisesti ilmaistua. ”Niin 
kyllä mä aina annan palautetta, ai kun kivasti sanoit. Yritän kannustaa 
sitä semmosta niinkun, mikä tuntuu hyvältä toisesta (…).” (H14b, 35-
36.) Lastentarhanopettajien käsityksissä ilmenee, että kannustettaessa 
lapsia on kuitenkin pidettävä mielessä, etteivät lapset välttämättä ym-
märräkään kannustamisen tarkoitusta samalla tavoin kuin aikuiset. 
Oppimiseen vaikuttaa vahvistaminen sellaisena, kuin lapsi sen näkee, 
eikä sellaisena, mikä on ollut meidän alkuperäinen hyvä tarkoituk-
semme. Asioita olisikin syytä tarkastella lasten perspektiivistä. Kaikki 
vilpittömät reaktiot, kuten esimerkiksi tämän tutkimuksen aineistos-
sa esille tullut lasten kannustaminen, toimivat myönteisinä vahvista-
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jina. Myönteinen reagoiminen lasten toimintaan merkitsee palkitse-
mista, joka voidaan toteuttaa monilla tavoilla. (Skodvin 2004, 42-43, 
62-63.) Tilus (2004, 68) mainitsee, että kannustavan palautteen anta-
minen on aseman antamista lapselle. Sen avulla rakentuu kuva itses-
tä ja selkeä kuva niistä ominaisuuksista, jotka ovat toivottuja ja arvos-
tettuja, ja siihen myös tähän tutkimukseen osallistuneet lastentarhan-
opettajat kertovat pyrkivänsä.  
6.2 Lastentarhanopettajien käsitykset itsestään 
pedagogeina ja kasvattajina 
Toisena tutkimustehtävänä oli selvittää, millaisia käsityksiä lastentar-
hanopettajilla on itsestään pedagogeina ja kasvattajina. Lastentarhan-
opettajien käsitykset itsestään pedagogeina ja kasvattajina on tuotu 
esille heidän käsityksissään ilmenevien persoonalliseen toimintatapaan 
ja persoonallisuuteen kytkettyjen ominaispiirteiden kautta. Käsitykset 
voitiin tehdyn analyysin perusteella jakaa kolmeen ylätason kategori-
aan ja niitä vastaaviin alatason kategorioihin (taulukko 2). 
TAULUKKO 2.  Lastentarhanopettajien käsitykset itsestään pedagogei-
na ja kasvattajina
Ylätason kategoriat Alatason kategoriat 
Omaperäiset pedagogit
 ja kasvattajat (32)
Persoona työvälineenä





Herkät ja empaattiset 
Joustavat
Turvaa luovat    
Itsestään varmat
pedagogit ja kasvattajat (21)
Tiukat ja jämäkät 
Auktoriteettia ja määräysvaltaa omaavat 
Vahvat ja tinkimättömät
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6.2.1 Omaperäiset pedagogit ja kasvattajat
Persoona työvälineenä
Lastentarhanopettajat kokevat käyttävänsä kaikin puolin hyväkseen 
omaa persoonaansa lasten parissa työskennellessään. Tämän mahdol-
lisuuden todetaan myös antavan tarvittavaa liikkumatilaa työn teke-
miseen. ”Jokainen tätä työtä tekee omalla persoonallaan ja siihen se sem-
monen väljyys ain jää ja pitääkin jäädä” (H6b, 240-241). ”Vaikka niin-
kun oon sanonukkin, meitä on monta erilaista kasvattajaa niin monta 
kuin todella on ihmisiä, niin jokainen omalla persoonallaan tekee (...)” 
(H29a, 129-132). Samaa työtä voi tehdä johdonmukaisiin kasvatuk-
sellisiin linjoihin perustuen mutta persoonallisesti monin eri tavoin, 
kuten haastatellut lastentarhanopettajat toteavat. Opettajien ei tarvit-
se toistaa ja matkia toisiaan, vaan he voivat toimia omalla persoonal-
lisella toimintatavallaan sovitun viitekehyksen mukaisesti (ks. Kaipio 
2000, 102). 
Opettajan työ on omiaan kannustamaan yksilöllisyyteen ja yksi-
nään tekemiseen, ja se houkuttelee luottamaan omaan autonomiaan 
ja sijoittamaan työhön henkilökohtaisia resursseja. Kaikki nämä ulot-
tuvuudet viittaavat opettajan persoonan käyttämiseen opetuksessa. 
Opettaminen on persoonallista toimintaa, koska jokaisen opettajan 
tapa käyttäytyä on ainutkertainen (esim. Nias 1989, 13). Kiesiläinen 
(2001, 257) korostaa, että ylipäänsä vuorovaikutusammateissa amma-
tillisuus on oman persoonan mahdollisimman taitavaa käyttämistä yh-
teisten tavoitteiden saavuttamiseksi. Hänen näkemyksensä mukaan it-
sestä ei tarvitse jättää käyttämättä mitään erityistä aluetta, joskin sel-
laisiin käyttäytymisen muotoihin, joilla vuorovaikutusta tuhotaan tai 
vääristetään, olisi syytä kiinnittää huomiota. 
Huumorin ja ilon käyttäminen
Lastentarhanopettajat kertovat käyttävänsä paljon huumoria ja leikki-
mielisyyttä lasten kanssa toimiessaan. Huumorintaju määritellään vält-
tämättömäksi kasvatustyössä, sillä sen avulla voi keventää lasten kans-
sa käsiteltäviä asioita. ”(…) huumoria yrittää käyttää lasten kanssa aika 
88
paljon tuota hyväksi siinä, että ei oo semmoista hampaat irvessä kulkemis-
ta se lapsen päivä, vaan että löytys niitä hauskoja asioita” (H13a, 93-95). 
Huumorin käyttäminen näyttää olevan yhteydessä myös opettajan per-
soonallisuuteen. Niille, joille se on luontaista ja mutkatonta, siitä on 
apua lasten parissa työskenneltäessä. Kun lastentarhanopettajat tunte-
vat lapset hyvin, huumorin käyttäminen on sopiva keino lisätä lasten 
toimintaan hauskuutta ja oppimisen iloa sekä rakentaa hyvää yhdessä 
työskentelyn ilmapiiriä. Huumorin käyttäminen merkitsee positiivi-
suuden luomista toimintaan ja myös positiivista ajattelua. 
Huumorin käyttämistä opettajan työssä ja työvälineenä on tutkittu 
hyvin vähän, vaikka esimerkiksi Järvelä, Keinänen, Nuutinen ja Savo-
lainen (2004, 17-19) katsovat, että onnistunut huumori lievittää jän-
nitystä, vähentää vihamielisyyttä, ylläpitää kuuntelijan mielenkiintoa 
ja auttaa muistamaan opittavia asioita. Järvelä ym. muistuttavat kui-
tenkin, että huumorin menestyksellinen viljeleminen vaatii tarkkaa 
henkilöhavaintoa ja hienotunteisuutta, eikä huumorin käyttämiseen 
pitäisi lähteä suoraan. Huumoria ei voi pitää yksioikoisena työvälinee-
nä, vaan se vaatii käyttäjältään herkkyyttä tilanteiden havaitsemisessa. 
Huumoria voi käyttää myös työtovereiden kanssa helpottamaan työs-
sä jaksamista (Nias 1989, 146).
Lastentarhanopettajien kuvauksissa itsestään tulee huumorin lisäksi 
ilmi myös iloisuus. Iloisuus ja elämänmyönteisyys välittyvät lapsille ai-
kuisten toiminnasta. ”Ja just se semmonen niinkun ilosuus ja huumorin 
viljely. Semmonen positiivisten asioitten kaivelu niin ne, niitä minä yri-
tän siirtää töihin.” (H7b, 508-509.) Iloisuus koetaan tärkeäksi avuksi 
kasvatus- ja opetustyössä. Sen heijastuminen lasten parissa työskente-
lyyn nähdään merkittäväksi lapsen emotionaalisen hyvinvoinnin yllä-
pitämisessä. Iloisuuden katsotaan tuottavan hyvää oloa sekä itselle et-
tä lapsille. Myös lastentarhanopettajakoulutukseen valittujen ja valit-
sematta jääneiden kuvauksissa itsestään iloisuus on tullut esille yhte-
nä persoonallisuuden piirteenä (Laes, Kankaanpää & Tähtinen 2001, 
228). Lastentarhanopettajalta on kautta lastentarhatyön historian edel-
lytetty tiettyjä persoonallisuudenpiirteitä. Tämän tutkimuksen aineis-
tossa esille tulevat käsitykset kertovat, että lastentarhanopettajilta vaa-
ditut ominaispiirteet eivät ole juurikaan muuttuneet aikojen kulues-
sa: lastentarhanopettajalla tulee yhä olla rakkaus lapsiin sekä iloinen ja 




Lastentarhanopettajat kertovat käyttävänsä lasten kanssa toimiessaan 
puhutun kielen lisäksi paljon sanatonta viestintää. Lastentarhanopet-
tajien käsitysten mukaan juuri ilmeiden ja eleiden käyttäminen on 
heille ominaista. ”Ja tietysti hirveen paljon käytän ilmeitä, erittäin pal-
jon, ett useissa tilanteissa niinkun pelkillä ilmeillä ja eleillä niinkun toi-
min, että en niinkun välttämättä käytä sitten kielellistä ohjetta ollen-
kaan (…)” (H7a, 169-172). Ilmeiden ja eleiden käyttäminen toimin-
nassa liitetään pitkälti lasten ohjaamiseen eikä niinkään tule esille osa-
na lasten kuuntelua (vrt. Kalliopuska 1995, 17). Haastatellut lasten-
tarhanopettajat muistuttavat kuitenkin, että kun lapsia pyritään ohjaa-
maan ilmeillä ja eleillä puhutun kielen lisäksi, on tärkeää, että ilmeet 
ovat selkeitä ja ymmärrettäviä, jotta lapsille ei syntyisi niistä vääränlai-
sia tulkintoja. Sanallisen ja sanattoman viestinnän on syytä myös olla 
samansuuntaista. Värri (2000a, 127-128) viittaa samaan asiaan esittä-
essään, että kasvatussuhde toteutuu ensisijaisesti fyysisenä läsnäolona, 
koska lausutut sanat kyseenalaistuvat ilmeiden ja eleiden ollessa nii-
den kanssa ristiriitaisia.
Lastentarhanopettajien taipumus käyttää paljon sanatonta viestintää, 
esimerkiksi eleitä ja kehon kieltä, puheensa tehostamiseksi viittaa asian-
omaisten haluun olla vuorovaikutustilanteissa ja olla niissä myös psyyk-
kisesti läsnä (ks. esim. Kivijärvi & Keskinen 1999, 55). Sanoja tärkeäm-
miksi viesteiksi tulkitaan ilmeiden ja eleiden lisäksi liikkeet, kosketus, ha-
jut ja maut, jotka ihminen ottaa vastaan aisteillaan. Koko keho voi siis 
osallistua viestintään. Estola (2003, 65) tuo tutkimuksessaan esille, et-
tä päiväkodeissa ja koululuokissa opettajien kehot toimivat aktiivisessa 
vuorovaikutuksessa lasten kanssa, koska keho usein tuntee ja tietää asioi-
ta nopeammin kuin rationaalinen mieli. Opettajat tuntevat asioita ihon-
sa välityksellä ja näkevät asioita silmäkontaktissa. 
Päiväkotiyhteisön palautteenannon yhteydessä ilmenevien tuntei-
den merkitystä selvittäneessä tutkimuksessa (Venninen 2004, 125) on 
todettu, että ihmiset eivät tavallisesti kerro tunteistaan sanoilla, vaan 
viestin välittämiseen käytetään äänensävyjä, ilmeitä ja muita sanatto-
mia keinoja. Tähän tutkimukseen osallistuneet lastentarhanopettajat 
käyttävät nonverbaalisia keinoja monesti myös lapsiryhmän hallinnas-
sa. ”Saan lapset mukkaan. Pienellä ilmeellä hiljaseks (…).” (H20a, 165-
166.) Tutkimusaineistossa esiintyvissä käsityksissä lastentarhanopetta-
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jat tuottavat itsestään kuvaa taitavina nonverbaalisten viestien käyttäji-
nä ja tulkitsijoina. Esimerkiksi hymyileminen ja nyökytteleminen koe-
taan tavallisesti myönteisyyttä ilmaiseviksi, kun taas pään pudistami-
nen, sormen vieminen suulle, kulmakarvojen kohottaminen ja otsan 
rypistäminen tulkitaan kielteisyyttä ilmaiseviksi keinoiksi. Aikuisen 
katsekontakti lapseen, niin sanottu ”pedagoginen katse”, riittää joskus 
pitämään yllä toivottua järjestystä. (vrt. Puroila 2002, 101-102.) Kas-
vojen ilmeistä lasten on helppo lukea opettajan mielialoja ja ajatuksia. 
Voisikohan opettajan niin sanotun pedagogisen katseen vaikuttavuus 
perustua vihaisten ilmeiden tehokkuuteen? 
6.2.2 Myötäelävät pedagogit ja kasvattajat
Rauhalliset ja luonnolliset
Iloisuuden lisäksi myös rauhallisuuteen ja luonnollisuuteen liittyvät 
ominaispiirteet tulevat esille lastentarhanopettajien käsityksissä itses-
tään. Näiden ominaispiirteiden turvin lastentarhanopettajat katsovat pys-
tyvänsä toimimaan lasten kanssa levollisesti ja rentoutuneesti. Rauhal-
lisuuden voi tulkita kytkeytyvän lähinnä rauhalliseen mielialaan sekä 
rauhalliseen ja pitkäjänteiseen tapaan toimia. ”Mun mielestä mä olen 
semmonen rauhallisesti virittyny ihminen (…)” (H18a, 149). Rauhal-
lisuuden korostuminen kasvattajan toiminnassa liittyy siihen ajatuk-
seen, että levoton ja hätäinen kasvattaja ”tartuttaa” samaiset piirteet 
myös lasten toimintaan. Rauhallisuus on mainittu yhtenä piirteenä 
myös lastentarhanopettajaopiskelijoiden käsityksissä itsestään tulevi-
na kasvattajina (Niikko 2003a, 71). Keltikangas-Järvinen (2004, 40) 
määrittää rauhallisuuden temperamenttipohjaiseksi persoonallisuus-
piirteeksi, joka esimerkiksi haastateltujen lastentarhanopettajien käsi-
tysten mukaan sopii niihin olosuhteisiin ja kontekstiin, joissa he toi-
mivat.
 ”Ja kyllä mie nään itteni semmosena hyvin luonnollisena” (H9a, 94-
95). Luonnollisuus kuvaa luontevuutta ja aitoutta, omana itsenään 
työskentelyä. Lasten parissa työskenneltäessä aitoutta, omana itsenään 
olemista ja luonnollisuutta (Nias 1989, 182-185) on pidetty hyvinä 
piirteinä, joten tutkimusaineistossa esiintyvät käsitykset pyrkivät täyt-
tämään ideaalista lastentarhanopettajan kuvaa myös tältä osin.
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Herkät ja empaattiset
Herkiksi ja empaattisiksi itsensä määritelleet lastentarhanopettajat ko-
kevat olevansa herkkiä lapsen käyttäytymisen ja tunteiden havaitse-
misessa ja empaattisessa reagoimisessa niihin.  ”Mä olen herkkä ja em-
paattinen kasvattaja” (H30a, 65). ”Oon aika herkkä ihminen. Jokaises-
ta lapsesta tulee jonkunlainen viesti.” (H12a, 130-131.) Herkkyys ihmi-
sille ja ihmisten asioille sekä empaattisuus ovat yleensä olleet hyvältä 
ihmissuhdetyöntekijältä edellytettyjä piirteitä, joihin myös lastentar-
hanopettajien ilmaisemat kuvaukset itsestään kytkeytyvät. Esimerkik-
si Laes ym. (2001, 229-230) korostavat tutkimuksessaan, että lasten-
tarhanopettajan työssä vaaditaan lämpimiä ja läheisiä luonteenpiirtei-
tä, koska siinä työskennellään pienten lasten kanssa. Näyttää siltä, et-
tä edellä mainittujen kaltaisia luonteenpiirteitä on sekä luokanopetta-
jakoulutukseen että lastentarhanopettajakoulutukseen valituilla. Niis-
sä korostuu muun muassa lämmintunteisuus. (Laes ym. 2001, 230.) 
Laeksen (2005, 166) myöhemmässä opettajaksi soveltuvuuden arvi-
ointia koskevassa tutkimuksessa lastentarhanopettajien ominaisuuksi-
na ovat tulleet esille tukeutumisen tarve ja tukeutumisen halu, joihin 
myös sisältyy sympaattisuutta ja empaattisuutta. 
Kiesiläinen (2001, 263) uskoo lasten parissa työskentelevien olevan 
keskimääräistä herkempiä tunneviesteille. Tämän hän ajattelee johtu-
van tietoisuudesta siitä, että kasvattajien tulisi olla herkkiä vastaanot-
tamaan lapsen tunneviestejä ja myös kykeneviä tulkitsemaan niiden si-
sältöjä. Tunteet ovat mukana lastentarhanopettajien toiminnassa, sil-
lä kasvu ja kasvatus edellyttävät tunteita ja herättävät niitä, kuten At-
jonen (2004, 158) toteaa. Omien tunteiden ymmärtäminen ja hallit-
seminen nähdään tärkeiksi, koska itsetuntemusta pidetään empatian 
edellytyksenä (Goleman 1998, 162). Hyvässä vuorovaikutussuhteessa 
opettaja välittää avoimuutta, turvallisuutta ja luottamusta ja samalla 
luo perustaa muun muassa lapsen empatian kehitykselle ja tunne-elä-
mälle (Talib 2002, 60-61). 
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Joustavat
Joustavuus on piirre, joka ei tule erityisen vahvasti esille lastentarhan-
opettajien käsityksissä itsestään pedagogeina ja kasvattajina, koska vain 
eräs lastentarhanopettaja ilmaisee selkeästi käsityksenään olevansa las-
ten kanssa toimiessaan joustava. Opettajaksi soveltuvuuteen tulkitaan 
keskeisesti kuuluvaksi opettajan persoonan sopivuus opettajan työhön, 
ja silloin arvioinnin kohteena voi olla esimerkiksi juuri hakijan jous-
tavuus. (ks. Laes 2001, 230). Tutkimuksessa, johon osallistui opetta-
jankoulutukseen pyrkineitä, yksi temaattinen kokonaisuus koski kas-
vattajuutta tukevia persoonallisuuden piirteitä, joista joustavuus näh-
tiin merkittäväksi (Silferberg 2004, 106). 
Joustavuutta pidetään yleisesti opettajalle tärkeänä persoonallisuu-
den piirteenä. Tämän tutkimuksen aineistossa ilmenevässä käsityksessä 
joustavuus liitetään paljolti toiminnan muuttamiseen liittyvään jous-
tavuuteen, jolloin otetaan huomioon lasten ajatukset ja ideat esimer-
kiksi toiminnan keston ja sisällön muuttamisessa. Joustavaksi itsen-
sä määrittelevä lastentarhanopettaja kokee, että hänen suunnitelman-
sa eivät ole niin keskeisellä sijalla, ettei niitä voisi muuttaa esimerkik-
si lasten esittämien toiveiden mukaan. 
Turvaa luovat
Lastentarhanopettajat näkevät itsensä myös turvallisiksi pedagogeiksi 
ja kasvattajiksi. ”Mutta kasvattajana muuten niin kyllä minä haluaisin 
ainakin olla semmonen tuota turvallinen (…)” (H17a, 113-114). ”Ja se 
tietää, että minä oon turvallinen ja et minuun saapi, minun puoleen saapi 
kääntyä” (H16b, 261-262). Lastentarhanopettajien näkemyksissä ensi-
arvoisen tärkeäksi asiaksi koetaan luotettavana ja turvallisena aikuise-
na oleminen. Myös Niikon (2003a, 71) tutkimat lastentarhanopetta-
jaopiskelijat näkivät itsensä tuleviksi lapsiläheisiksi ja turvallisiksi las-
tentarhanopettajiksi. Turvallisuuden kasvattajuudessa katsotaan mer-
kitsevän läheisyyttä, aikuisen antamaa henkistä tukea ja sitä, että lap-
set voivat kaikissa tilanteissa kääntyä aikuisten puoleen. Luukkainen 
(1998, 26) arvioi, että lasten ja nuorten perusturva, myös henkinen, 
voi nykyaikana olla uhattuna, jolloin opettaja voi tarjota aikuisen tur-
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van. Kehittyvä ja kasvava lapsi ja nuori tarvitsee lähelleen aikuisen, jo-
ka elää aikuisen roolia, mikä puolestaan on määritelty haluksi ja ky-
vyksi kuunnella, elää mukana, ymmärtää ja auttaa. Lasta kuuntelevan 
ja tarvittavia rajoja lapselle asettavan turvallisen aikuisen läsnäoloa ko-
rostaa myös esimerkiksi Uusikylä (2003, 8).
Huttunen ja Nivala (1993, 33) ovat todenneet hyvän kasvatussuh-
teen perustuvan molemminpuoliseen luottamukseen ja toisen kunni-
oittamiseen. Tästä näkökulmasta tarkasteltuna ihannekasvattajan yleis-
ten ominaisuuksien etsimistä voi pitää toisarvoisena pyrkimyksenä. 
Hyväksi kasvattajaksi ei tulla pelkkien hyvien ominaisuuksien tai tah-
donvoiman ansiosta, vaan kasvattajan tulee rakentaa asemansa jokai-
sen kasvatettavan kanssa erikseen. 
6.2.3 Itsestään varmat pedagogit ja kasvattajat
Tiukat ja jämäkät
Lastentarhanopettajat tuovat käsityksissään esille olevansa varmoja ja 
vahvoja pedagogeja ja kasvattajia. ”Minä oon varmaan semmonen, var-
maan aika tiukka tavallaan” (H6a, 105). ”Mut sit kumminkin, että ne 
tietää, että voi luottaa siihen, että tarpeen tullen niin minä osaan olla jä-
mäkkä” (H29a, 73-74). Lasten kanssa toimittaessa tiukkuutta ja jä-
mäkkyyttä voidaan ajatella tarvittavan esimerkiksi sosiaalisen järjestyk-
sen luomisessa ja ylläpitämisessä. Myös lastentarhanopettajaopiskeli-
joiden mielestä kasvattajan tulee olla tarvittaessa tiukka, koska lapsel-
le ei tule sallia mitä tahansa. (Niikko 1999, 52.) Jämäköillä kasvatta-
jilla on itseluottamusta, itsevarmuutta ja rohkeutta, jotka tulevat esil-
le myös Laeksen (2005, 148, 151) tutkimuksessa eräinä lastentarhan-
opettajien persoonallisuuteen liitettyinä piirteinä. Lastentarhanopet-
tajat osaavat yleensä ilmaista itseään selkeästi niin sanallisesti kuin sa-
nattomasti sekä perustella sanottavansa, ja myös tähän tutkimukseen 
haastatellut lastentarhanopettajat ilmaisevat omaavansa näitä avuja.
 Lastentarhanopettajien käsityksissä ei kuitenkaan ilmene jämäk-
kyyden ja tiukkuuden ylenmääräistä korostamista, koska jämäkkyy-
teen ja tiukkuuteen kytketään usein toinen ja pehmeämpi ominaisuus 
kuvaamaan itseä pedagogina ja kasvattajana. Tällä kytkennällä halu-
taan mahdollisesti tuoda esille sitä, ettei jämäkkyydessä mennä ää-
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rimmäisyyksiin, vaan omassa olemuksessa pyritään säilyttämään myös 
herkkyyttä ja lämminhenkisyyttä. ”Kyllä mä kuvittelen, jos lapset niin-
kun aattelee, ne aattelee varmaan, että mä oon aika kiltti. Sitten mä oon 
kuitenkin semmonen, kuitenkin jämäkkä.” (H5a, 118-119.) 
Auktoriteettia ja määräysvaltaa omaavat
Lastentarhanopettajien käsityksistä on tulkittavissa ilmauksia siitä, et-
tä lasten kasvatuksessa ja opetuksessa määräysvaltaa ja auktoriteettia 
omaavilla kasvattajilla ei ole ”hallinnallisia” ongelmia lasten kanssa toi-
mittaessa. ”(…) en mä mikään auktoriteettikasvatuksen kannattaja oo, 
mutta kuitenkin jonkun näköistä arvovaltaa tässä vanhemmalla ihmisel-
lä kumminkin on (…)” (H16a, 31-33). ”Sen verran on tavallaan sitä 
auktoriteettia, että minun sanalla on merkitys” (H8a 151-152). ”Olen 
mä jollakin tavalla kumminkin auktoriteetti, että mua uskotaan ja totel-
laan” (H23a, 71-72). Sellaisten tutkijoiden, joiden ajatuksissa opetta-
minen painottuu taiteena ja taitona, näkemyksen mukaan opettajaper-
soonallisuuksista nousee esille erilaisia opettajuuden elementtejä, ku-
ten muun muassa auktoriteetti ja kyky järjestyksen ylläpitoon. Nämä 
havainnot ovat samansuuntaisia tämän tutkimuksen opettajapersoo-
nallisuuksia määrittelevien ominaisuuksien kanssa. Tällaisten opetuk-
sen peruselementtien ajatellaan usein olevan luontaisia ja ”sisäsyntyi-
siä”. Hyväksi opettajaksi kehittyminen edellyttää niiden tunnistamis-
ta itsessä, niiden kehittämistä ja niiden käyttämistä muiden hyväksi. 
(Luukkainen 1998, 79.)
Lastentarhanopettajien ilmaisema auktoriteetti ja määräysvalta 
kiinnittyvät persoonalliseen ja sisäiseen varmuuteen. Lastentarhan-
opettajaopiskelijat puolestaan ovat liittäneet varmuuden itsevarmuu-
teen, rohkeuteen poiketa tutuista kaavoista, varmaan suhtautumiseen 
ja suunnitteluvarmuuteen (Niikko 2003a, 74). Tähän tutkimukseen 
osallistuneiden lastentarhanopettajien käsityksissä ei esiinny näitä opis-
kelijoiden varmuuteen kytkemiä ominaisuuksia.
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Vahvat ja tinkimättömät
Lastentarhanopettajat kuvaavat itseään vahvoiksi ja periksi antamatto-
miksi kasvattajiksi. Nämä ominaisuudet tulevat heissä esille erityisesti 
silloin, kun lasten toimintaa joudutaan rajoittamaan. ”Minä oon var-
maan semmonen aika vahva aikuinen, että lapset tietää, että kun minä 
jotakin sanon, niin se myös tarkottaa sitä” (H24a, 100-101). ”Mutta, et-
tä sitten taas toisaalta, kun sen tietää silloin, kun on voimissansa, niin ei 
annakkaan myöten” (H2a, 200-201). 
Lastentarhanopettajien käsityksissä tulevat esille myös päättäväisyys 
ja johdonmukainen kiinni pitäminen lasten kanssa sovituista asiois-
ta. Aikuiset joutuvat asettumaan monesti lasten tahtoa ja mielitekoja 
vastaan, mikä vaatii henkistä vahvuutta. Kasvattaja nähdään rajojen ja 
sääntöjen asettajaksi, jolloin hän joutuu olemaan johtaja ja positiivi-
sen vallan käyttäjä (ks. myös Niikko 1999, 53). Lapset voivat kuiten-
kin kokea opettajien auktoriteettiin perustuvan toiminnan ankaraksi: 
”Kyllä ne ainakin sitä kommentoi, että tuota esimerkiksi ankaruutta. Että 
nyt oli tänä keväänä just, kun me tehtiin niitä asioita, niin yhellä lapsella 
oli, että ei tarviis olla niin ankaria aikuisten.” (H5a, 40-41.) 
Yhteenvedonomaisesti lastentarhanopettajien persoonallisuuteen 
ja persoonallisiin toimintatapoihin liittyvien piirteiden merkityksen 
tarkastelussa voi tukeutua Kihlströmin (1998) esiin tuomiin ajatuk-
siin. Kihlströmin näkemyksen mukaan lastentarhanopettajan persoo-
nallisia ominaisuuksia on pidetty pitkään hyvin tärkeinä. Hän siteeraa 
amerikkalaista fröbelpedagogia Kate Douglas Wigginsiä, joka oli lau-
sahtanut vuonna 1918 seuraavaa: ”Lastentarhanopettajalla tulisi olla 
enkelin kärsivällisyys, Rafaelin ja Michelangelon taiteellisuus, Rousse-
aun pedagoginen silmä, Andersenin kertojan lahjat, Jules Vernen mie-
likuvitus, Edisonin keksimisnerous, jättiläisen voima ja terveys.” Kihl-
strömin tutkimuksessa todetaan, että Ruotsissa vuodelta 1975 peräisin 
olevassa ”Esikoulumme” -kirjassa tuotiin vielä esille lastentarhanopet-
tajalle tärkeinä pidettyjä persoonallisuuden piirteitä. Persoonan tuli ol-
la esimerkiksi avoin, lämmin ja kuunteleva. Myöhemmässä 1980-lu-
vun sosiaalihallituksen pedagogisessa ohjelmassa kasvattajaksi kelpaa-




6.3 Lastentarhanopettajien käsitykset lapsista 
Tutkimukselle asetettuna kolmantena tutkimustehtävänä oli hakea 
vastausta kysymykseen, millaisia käsityksiä lastentarhanopettajilla on 
lapsista. Lapset määrittävät pitkälti lastentarhanopettajien toteutta-
man pedagogiikan sisältöjä ja toteuttamistapoja. Vaikka tässä analyy-
sissa käytetään käsitettä lapset kokoavana käsitteenä, sillä ei ole tarkoi-
tuksena häivyttää lasten yksilöllisiä piirteitä. Lapset-käsite tulee tässä 
yhteydessä ymmärtää joukoksi yksilöitä, jotka mahdollisesti jakavat sa-
moja piirteitä. Nämä piirteet voivat olla biologisia tai kehityksellisiä, 
mutta pitkälti myös sosiaalisia ja kulttuurisia (Varhaiskasvatussuunni-
telman perusteet 2005, 28-29). 
Tehdyn analyysin perusteella käsitykset lapsista jakautuivat viiteen 
ylätason kategoriaan ja niitä vastaaviin alatason kategorioihin (tau-
lukko 3). 
TAULUKKO 3.  Lastentarhanopettajien käsitykset lapsista 
Ylätason kategoriat Alatason kategoriat 
Haasteelliset lapset (42)               Sosiaalisesti harjaantumattomat ja 
uhmakkaat lapset
Aikuismaiset lapset
Levottomat ja keskittymiskyvyttömät lapset
Avuttomat lapset 
Arat ja vetäytyvät lapset
Motorisesti heikentyneet lapset
Puhe- ja kielihäiriöiset lapset
Tiedonhaluiset ja aktiiviset 
lapset (26)
Ympäröivästä maailmasta tietoiset lapset
Asioista kiinnostuneet ja tietävät lapset
Mediatekniikoita käyttävät lapset
Lapset ainutkertaisina lapsina 
(21)
Samanlaisina pysyneet lapset 
Monenkaltaiset lapset
Arvokkaat lapset
Aikuista kaipaavat lapset (14) Aikuisen läheisyyttä kaipaavat lapset
Aikuisen osoittamaa hellyyttä tarvitsevat lapset






Sosiaalisesti harjaantumattomat ja uhmakkaat lapset
 
Lastentarhanopettajien käsitysten mukaan osalla lapsista on vaikeuk-
sia sosiaalisessa käyttäytymisessä. Lastentarhanopettajat kuvaavat las-
ten sosiaalisen käyttäytymisen vaikeuksia painokkaimmin sosiaalisen 
vuorovaikutuksen ja kanssakäymisen ongelmina niin toisten lasten 
kuin aikuistenkin kanssa. ”Tämmösessä niinkun keskinäisessä kanssa-
käymisessä, sosiaalisessa kanssakäymisessä on ihan selkeesti sellaista vai-
keutta monellakin, ett ei ehkä niin paljon olla vuorovaikutuksessa sitten 
toisten lasten ja toisten aikuisten kanssa” (H7a, 34-36). Tällaisilla lap-
silla ei ole kykyä tulla toimeen eikä toimia erilaisissa vuorovaikutusti-
lanteissa. Mahdollisesti liiaksi korostunut lasten yksilöllinen huomi-
ointi on voinut heikentää vaatimusta lasten sosiaalisesta kanssakäymi-
sestä ja vuorovaikutuksesta niin toisten lasten kuin aikuistenkin kans-
sa. Myös Hujalan ja Kyrönlampi-Kylmäsen (2003, 43) tutkimukses-
sa todettiin vastaavasti lapsilla olevan ongelmia vuorovaikutustaidois-
sa ja yhteistoiminnassa 
Lasten sosiaalis-emotionaaliset vaikeudet voivat ilmetä avoimena 
aggressiivisuutena, uhmakkaana käyttäytymisenä ja jopa ylimielisyy-
tenä myös aikuisia kohtaan. ”Lapsilla on tämän hetken tuossa minun 
ryhmässä aikuisia kohtaan ylipäätänsä pikkusen ylimielinen ote. (…) hy-
vin herkästi sieltä tulee semmosta vähän loukkaavaakin joskus.” (H11b, 
78-82.) Lasten vuorovaikutuksen ongelmat liittyvät kuvauksissa las-
ten osoittamaan ylimieliseen käyttäytymiseen ja uhmakkaaseen puhee-
seen. Samaan ilmiöön viittaa myös Hujalan ja Kyrönlampi-Kylmäsen 
(2003, 43) tutkimus, jossa lasten vuorovaikutuksessa ilmenevät ongel-
mat liitettiin lapsen kielenkäyttöön, joka voi olla rumaa ja toisia louk-
kaavaa. Tällainen käyttäytyminen voi häiritä sosiaalista vuorovaikutus-
ta aikuisten ja lasten välillä sekä herättää vuorovaikutuksen osapuolis-
sa negatiivisia tunteita, kuten myös Pihlajan (2003, 154-156) varhais-
erityiskasvatusta koskevassa tutkimuksessa tuli esille. 
Sosiaalis-emotionaalista erityistukea tarvitsevat lapset koetaan hen-
kilökunnan taholta vaikeiksi ja haasteellisiksi etenkin tavallisissa ryh-
missä. Sameroff ja McDonough (1994, 6) antavat ohjeita tällaisiin ti-
lanteisiin ja korostavat lapseen reagoinnin merkitystä. Kun lapseen rea-
goidaan herkästi ja ystävällisesti, hänen käsityksensä itsestä noudatte-
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lee positiivista reittiä, kun taas härnääminen ja kritiikki voivat tuottaa 
toisenlaisen tuloksen. Hieman samaan ilmiöön viittaa myös Huttu-
sen (1990, 130-133) tutkimus, jossa tarkasteltiin lasten ongelmakäyt-
täytymistä päivähoidon kasvatustilanteissa aikuisten lapsista luomien 
kokemusten kautta. Saatujen tulosten mukaan lapsi vaikuttaa omalla 
persoonallaan siihen, millaiseksi hänet koetaan. Mitä kielteisemmäksi 
luonteeltaan lapsi koetaan, sitä enemmän ongelmakäyttäytymistä lap-
sella havaitaan. Lapsen havaitseminen ongelmakäyttäytyjäksi voi joh-
tua esimerkiksi siitä, että aikuinen on suunnitellut ohjelman, ja jokin 
lapsen reaktio tai toiminta häiritsee aikuisen suunnittelemaa ohjelmaa 
tai työtä. Lapsi ei sovellu tähän suunnitelmaan tai päiväkodin normei-
hin ja saa leiman ongelmakäyttäytyjä. Huttunen esittääkin, että mani-
puloimalla tilanteita ja muilla erilaisilla pedagogisilla toimenpiteillä voi 
vaikuttaa tällaisiin ongelmiin. Lapsen persoonallisuuteen vaikuttami-
nen on huomattavasti vaikeampaa. Tämän vuoksi kasvattajan olisikin 
syytä tiedostaa oman asennoitumisensa merkitys lapsen itsekäsityksen 
muovautumiseen ja sitä kautta sen yhteys lapsen sosiaalisen käyttäyty-
misen muovautumiseen.
Langsted ja Sommer (1993, 144-145) toteavat, että aikuisten ta-
holta lapsille asetetaan erilaisia odotuksia ja vaatimuksia, joihin vastaa-
misessa lapsilta vaaditaan kehittyviä taitoja. Voisi olettaa, että odotus-
ten ja vaatimusten keskellä lapsista tulee levottomampia, vähemmän 
sopeutuvaisia ja yleisesti ottaen aggressiivisempia kuin aiemmin. Tut-
kimukset eivät kuitenkaan ole tukeneet tätä olettamusta. Usein on jä-
tetty huomioimatta sen kontekstin muuttuminen, jossa lapset varttu-
vat, ja huomiota on kiinnitetty enemmänkin lapsiin itseensä. Monet 
perinteiset käsitykset ja oletukset lasten kehityksestä ja sosiaalistumi-
sesta ovat tämän päivän todellisuudessa epäadekvaatteja. Se, mitä olisi 
syytä tähdentää, on lapsen joustava vastaanottokyky, joka ylittää käsi-
tykset nuorten lasten kapasiteetista.
 Lastentarhanopettajien esille tuomien näkemysten mukaan joilla-
kin lapsilla on kuitenkin myös tarve miellyttää aikuisia. ”(…) jotkut 
lapset (…) ne tekee just kaiken nenän eessä oikein ja kun kasvattaja hä-
viää, niin voi tehä ihan mitä vaan.” (H20a, 40-43.) Aikuisten miellyt-
täminen tulee esille annettujen ohjeiden ja neuvojen mukaan toimi-
misena vain aikuisen läsnä ollessa. Tämä voi kertoa esimerkiksi siitä, 
että lapsen sisäinen kontrolli ei toimi, vaan hän tarvitsee toiminnal-
leen jatkuvaluontoista aikuisen valvontaa. 
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Erään lastentarhanopettajan käsitys on, että lapsilla ilmenee mo-
nenlaisia ongelmia. Tällaisia lapsia ei haluta kuitenkaan nimetä on-
gelmalapsiksi, vaan asia tuodaan esille kiertoteitse todeten, että lapsil-
la on niin fyysisiä kuin henkisiäkin ongelmia. Ongelmien syynä pide-
tään ”tätä aikaa” ja tapahtuneita yhteiskunnallisia muutoksia, kuten 
esimerkiksi lama-ajan vaikutuksia.
Ei ainoastaan aikuisen läsnäololla, vaan myös aikuisten määrällä 
suhteessa lasten määrään on merkitystä lasten käyttäytymiselle. Tilan-
teet, joissa lapsia on suhteessa kasvattajaan enemmän kuin asetus edel-
lyttää, ovat tulleet yhä yleisemmiksi. Vuonna 1998 viisi prosenttia päi-
väkodeista rikkoi asetusta lähes koko hoitopäivän ajan, kun taas vuon-
na 1999 tehdyssä tutkimuksessa asetusta rikkovien osuus oli jo 13 pro-
senttia. Melkein puolessa päiväkodeista kasvatushenkilöstö joutuu jo-
ka päivä vastuuseen liian suuresta lapsimäärästä. Onkin ilmeistä, että 
lapsiryhmäkohtainen lasten ja hoitohenkilöstön välisen enimmäissuh-
teen sääntely on murentumassa. (Kekkonen 2000, 23.) Lasten hoidon 
ja kasvatuksen järjestäminen vähäisellä henkilökuntamäärällä saattaa 
osaltaan olla lisäämässä lasten käyttäytymisen ongelmia.  
Aikuismaiset lapset
Lastentarhanopettajien käsityksissä tulee esille myös lasten aikuismai-
suus, joka ilmenee aikuisten asioista puhumisena ja aikuismaisena 
käyttäytymisenä. ”Monta kertaa on hirveen semmosia aikuisten kanssa 
olleita ja aikuismaisia lapsia, jotka puhuu aikuisten asioita” (H3a, 77-
78). ”(…) lapset on niinku aikuisempia, ett jotenkin ne elää enemmän 
aikuisten maailmassa. Hirveen paljon myös lasten maailmassa on niin-
kun aikuisten elementtejä ja hyö puhuu paljon aikuisten asioista.” (H7a, 
27-28, 30-31.) Lastentarhanopettajien huolena on, että lapset joutu-
vat elämään aikuisten maailmassa eli alueella, joka ei vielä kuulu heil-
le ja jota he eivät voi ymmärtää kaikilta osin. Tässä käsitykset noudat-
televat Postmanin (1985, 80, 99) ajatuksia, joiden mukaan lapsuuden 
ylläpitäminen perustui aiemmin tiedon hallinnan ja jaksotetun oppi-
misen periaatteisiin. Oli kaksi maailmaa, tunnettu ja tuntematon, jo-
hon lapset saivat tutustua vähitellen. Näiden maailmojen välillä oli 
niin sanottu ”ihmetyksen silta”. Nyt viestimet ovat yhdistäneet nämä 
kaksi maailmaa. Tästä on seurauksena, että meillä on lapsia, joille an-
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netaan vastauksia kysymyksiin, joita he eivät ole edes kysyneet. Post-
man väittääkin, että meillä ei ole enää lapsia. Keränen, Rönkä ja Stil-
ler (2001, 58-63) puolestaan liittävät lasten aikuismaisen käyttäyty-
misen syytekijöihin lasten varhaisen vastuunkantamisen velvoitteen. 
Lapset saattavat joutua kantamaan vastuuta liian aikaisin ja liian pal-
jon. Ensisijaisesti he kantavat vastuuta itsestään, mutta tämän lisäksi 
he voivat joutua kantamaan vastuuta myös vanhemmistaan ja sisaruk-
sistaan. Lapsuuden todetaan lyhentyneen, ja jotkut katsovat, että lap-
suuden aika olisi päättymässä. Tämän näkemyksen mukaan aikuisuu-
den ja lapsuuden välinen raja olisi hämärtymässä, koska aikuiselämän 
ilmiöt tunkeutuvat lasten maailmaan joukkotiedotuksen ja massakult-
tuurin välityksellä. (Alanen & Bardy 1990, 10.)
Kapur (1999, 124) nostaa esille lasten television katselun eräänä 
melko yleisesti pidettynä syynä lasten aikuismaisuudelle; lapset katso-
vat samoja elokuvia ja heillä on mahdollisuus katsella myös samoja te-
levisio-ohjelmia kuin aikuiset. Kapur kumoaa kuitenkin yleiset väitteet 
television vaikutuksista lapsiin. Hän ei pidä niitä relevantteina vaan 
patistaa meitä kohtaamaan laajalle levinneet sosiaaliset käsityksemme 
ja kokemuksemme siitä, että lapset ovat muuttuneet. Onko televisio 
voinut yksinään toteuttaa lasten aikuismaistamisen ja voiko perhe yk-
sin jatkaa lapsuutta, Kapur kysyy ja esittää päätelminään, että rajojen 
joustavuus muun muassa lasten ja aikuisten välillä on tulosta kapita-
lismin ja uuden teknologian laajenemisesta  
Myös pukeutumismuodin rajat ovat lasten ja aikuisten välillä ohen-
tuneet. Lapset ovat siirtymässä aikuisuuden alueelle niin käyttäyty-
misen kuin pukeutumisenkin suhteen. Samalla aikuiset menettävät 
osuuttaan auktoriteetteina, joita aiemmin toteltiin ja kunnioitettiin. 
Kaikesta tästä lastentarhanopettajat ovat enemmänkin huolissaan kuin 
iloissaan. He esittävät toiveinaan, että lapset saisivat olla lapsia ja elää 
rauhallisesti lapsuuden aikaa leikkien. ”Se mitä aika paljon on kirjoi-
tettu siitä lapsuudesta, että lapset saa olla lapsia, lyhenevä lapsuus ja leik-
ki, että se leikki on tärkeetä vielä monta vuotta. Ettei liian aikaisin nii-
hin aikuisten saappaisiin.” (H25a, 149-151.)
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Levottomat ja keskittymiskyvyttömät lapset
Edellä kuvattu aikuismaisuus ei ole tehnyt lapsista levollisia; lastentar-
hanopettajien käsityksissä tulee selkeästi esille lasten levottomuuden, 
rauhattomuuden ja keskittymiskyvyttömyyden lisääntyminen. ”Aikas 
lailla varmaankin paljon on semmosia levottomia lapsia (…)” (H29a, 
13-14). Tämän tutkimuksen tulokset ovat samansuuntaisia Kekkosen 
(2000, 15-16) tutkimuksen tulosten kanssa niiltä osin, jotka koske-
vat näkemyksiä lasten levottomuudesta ja keskittymiskyvyttömyydes-
tä. Kekkosen tutkimuksessa arvioitiin kunnallisessa päivähoidossa tar-
jottavan hoidon ja kasvatuksen laatua siitä näkökulmasta, miten hyvin 
päivähoito pystyy vastaamaan lasten fyysisestä, psyykkisestä ja sosiaa-
lisesta perusturvallisuudesta. Tutkimuksen mukaan lasten psyykkinen 
turvattomuus on lisääntynyt, mikä ilmenee yleisimmin siten, että lap-
set ovat levottomia ja keskittymiskyvyttömiä. Kuivakangas (2002, 43) 
esittää lasten levottomuuden voivan osaltaan johtua nykypäivän kiirei-
sestä elämänrytmistä. Kiire näyttää periytyvän, sillä kiireiset vanhem-
mat siirtävät kiireisyyden tunnun myös lapsilleen. Elämä on hektistä ja 
nopeaa. Tilanteet vaihtuvat yllättäen ja ovat osaksi ennustamattomia. 
Päiväkotiympäristön, aivan kuten kouluympäristönkin, rauhoitta-
minen tarpeettomalta kiireeltä, melulta ja liiallisilta tapahtumilta koi-
tuisi eduksi sekä lapsille että opettajille. ”On niitä levottomia lapsia, 
keskittymiskyvyttömiä” (H17b, 63-64). Keskittymiskyvyttömyys mer-
kitsee sitä, että lapsi ei jaksa paneutua pitkäksi aikaa samaan toimin-
taan. Tarkkaavaisuus on lyhytkestoista, lapsen kiinnostus loppuu no-
peasti, ja hän vaihtaa toiseen toimintaan. ”Ne on niinkun tottunu tä-
hän videoaikaan, jos tää homma on tylsää, niin pannaan nopeelle tai kat-
kaistaan kokonaan, vaihetaan toiseen hommaan. Keskittymiskyky on huo-
nontunut.” (H2a, 32-33.)
 Eräs lastentarhanopettaja pitää univajausta yhtenä syynä lasten kes-
kittymiskyvyttömyyden lisääntymiseen. Perhebarometrissa (Paajanen 
2001) todettiin lasten television ja videon katselulla sekä tietokoneen 
käytöllä iltaisin olevan yhteyttä lasten myöhäisiin nukkumaanmenoai-
koihin (Paajanen 2001, 35). Myös Siren-Tiusanen (1996, 53) tarkas-
telee tutkimuksessaan lasten univajauskierrettä, joka voi johtua muun 
muassa nukkuma-aikojen epäsäännöllisyydestä. Tästä puolestaan voi 




Lastentarhanopettajilla on myös se käsitys, että lapset voivat olla avut-
tomia. Avuttomien lasten kohdalla on kysymys lastentarhanopettaji-
en käsitysten mukaan viime kädessä siitä, että lasten puolesta tehdään 
asioita eikä lasten anneta itse yrittää. ”Sitten on näitä semmosia mam-
man poikia, joita kaikki uus pelottaa ja kengännauhoja ei saaha kiinni, 
kun ei ikinä uskalleta ees sitä solmuu ruveta harjoittelemaan (…) että 
voi taas se huutaa, kun vetskari pitäs kiinni laittaa.” (H15a, 125-127.) 
Lapsille tapahtuu asioita jonkun aikuisen aloitteesta ja aktiivisuudes-
ta käsin. ”Se ei oo toimija. Minä puen ja minä syötän ja minä riisun ja 
minä vien sinut sen sijaan, että se lapsi itse toimisi ja olis siinä tekijänä.” 
(H1b, 343-345.) Lapsille ei anneta mahdollisuutta jämäköityä, tehdä 
ja toimia. Tällaisten lasten kohdalla on joskus puhuttu toisten synnyt-
tämästä avuttomuudesta. 
Tiilikan (2005, 96) äitien kasvatuskäsityksiä ja arviointeja hyvästä 
päiväkotikasvatuksesta koskeneessa haastattelututkimuksessa havait-
tiin, että myös äitejä huolestuttaa mahdollinen liiallisen ohjauksen ai-
heuttama lapsen omatoimisuuden tyrehtyminen. Lisäksi todettiin, et-
tä lapset voivat jäädä odottamaan liikaa aikuisten tarjoamaa tekemis-
tä. Myös ammattilaiset voivat syyllistyä tähän, jos lasten osuudeksi 
jää suorittaa ammattilaisten valmiiksi laatimat tehtävät ammattilais-
ten luomassa ympäristössä. Tätä ilmiötä ilmaistaankin usein osuvasti 
niin, että kasvatus- ja opetuslaitokset ”antavat kasvatusta ja opetusta”, 
eikä niin, että lapsi oppii tehdessään asioita itse yhdessä muiden kans-
sa. (Karlsson 2003, 26.) Esimerkiksi Aron ja Närhen (2003, 9) mieles-
tä ympäristön tulisi kuitenkin tarjota lapselle riittävästi kokemusta ja 
palautetta onnistuneesta toiminnan ja tunteiden säätelystä. Näin toi-
mien voisi mahdollisesti välttää opitun avuttomuuden syntymisen eli 
lapselle syntyvän käsityksen siitä, että hän ei voi vaikuttaa omaan toi-
mintaansa ja ympäristön tapahtumiin.
Arat ja vetäytyvät lapset
Lastentarhanopettajat tuovat esille käsityksinään myös lasten arkuu-
den ja vetäytymisen, jotka voivat ilmetä lasten ryhmästä vetäytymise-
nä ja puhumattomuutena. Lasten arkuus, vetäytyminen ja näennäi-
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nen tyytyväisyys omissa oloissa toimimiseen koetaan haasteelliseksi ja 
erikseen huomioitavaksi asiaksi. ”Ja minusta se on kaikista vaikeuksis-
ta pahin juuri niitten lasten kohalla, jotka eivät puhu vaan menee jon-
nekin nurkkaan kyhjöttämään kädet tuossa ohimoilla” (H16a, 13-14). 
Lastentarhanopettajien käsitysten mukaan arkojen ja vetäytyvien las-
ten huomiointi on vaativaa, koska nämä lapset eivät useinkaan ilmai-
se tarpeitaan selkeästi vaan vaikuttavat näennäisen tyytyväisiltä. ”(…) 
mutta tämmösten lasten huomioiminen, jotka näennäisesti on tyytyväi-
siä oloihinsa, niin siinä semmosessa humussa näitten lasten huomioimi-
nen vaatii ihan semmosta tietosta muistamista” (H16b, 20-23). Aroil-
la lapsilla on ongelmia vuorovaikutuksessa, ja  arkojen lasten sosiaalis-
ta aktivoimista (Laine 1998, 498) pidetään tärkeänä, niin että he voi-
sivat kehittyä ryhmään liittymisen ja toverisuhteiden solmimisen tai-
doissa. Niiranen (1995, 191-193) on todennut tutkimuksessaan, että 
jotkut lapset ovat vetäytyviä ja varautuneita uusissa tilanteissa ja vaa-
tivat oman tutustumis- ja sopeutumisaikansa. Arat lapset saavat kehi-
tykselleen tärkeitä kokemuksia toimiessaan vuorovaikutuksessa toisten 
lasten kanssa, joskin heidän tulee päästä todelliseen vuorovaikutukseen 
muiden lasten kanssa saadakseen lisää sosiaalista kompetenssia. Aikui-
sen tärkeä tehtävä on järjestää lapsen fyysinen ja sosiaalinen ympäristö 
suotuisaksi lapsen itsenäiselle vuorovaikutustaitojen hankkimiselle. 
Tämän tutkimuksen tulosten perusteella voi päätellä, ettei lasten 
vetäytymistä sosiaalisista kontakteista esiinny päiväkotilapsilla kovin-
kaan paljon, vaan lapset ilmaisevat itseään mieluumminkin ulospäin 
suuntautuen ja avoimesti reagoiden. Vaikka arkuutta esiintyisikin, tai-
pumusta vetäytyä uusissa tilanteissa ei voi kuitenkaan suoraan tulki-
ta lapsen huonoksi perusturvallisuudeksi, alkavaksi sosiaaliseksi so-
peutumattomuudeksi tai heikoksi itsetunnoksi eikä myöskään osoi-
tukseksi huonosta vanhemmuudesta (Keltikangas-Järvinen 2004, 52-
54). Lasten elämässä tapahtuu paljon asioita, joita he eivät ehkä ym-
märrä. Tämä voi lisätä lasten ahdistuksen kokemuksia, ja vetäytymi-
nen tilanteista voi toimia tällöin helpottavana tekijänä. Myöskään lap-
set, jotka eivät tunne itseään onnellisiksi (Hujala ym. 1998, 194), ei-




Erään tutkimukseen osallistuneen lastentarhanopettajan käsityksessä 
tulee ilmi huoli lasten heikentyneestä motoriikasta. Tämän käsityksen 
mukaan lasten niin hieno- kuin karkeamotorisissakin taidoissa ja fyysi-
sessä hyvinvoinnissa on tapahtunut heikkenemistä. Käsillä tekeminen 
on vähentynyt, koska lapset istuvat paljon tietokoneen ääressä. 
Lasten motoriikan heikkenemisen on katsottu osaltaan johtuvan 
lasten ulkoilun ja liikkumisen vähentymisestä. Liikunnalliset taidot 
jäävät kehittymättä, kun liikkuvasta ja leikkivästä lapsesta tulee niin 
sanottu istuva lapsi, kuten Kalliala (2002b, 101) toteaa. Liikkuminen 
paikasta toiseen tapahtuu pääsääntöisesti autolla, jolloin lapsen nor-
maali liikkumisen tarve jää tyydyttymättä eikä hän pääse vahvistamaan 
motorisia taitojaan. Tämän vuoksi onkin katsottu, että kasvattajien 
päiväkodissa tulisi turvata lapsille mahdollisuus toteuttaa liikkumisen 
ja toiminnan tarvettaan. Vaikka sisätilat olisivat puutteelliset, ulkoilu 
antaa siihen mahdollisuuden. Ulkoliikunta mahdollistaa intensiivisen 
fyysisen aktiivisuuden, laajalla reviirillä liikkumisen ja lasten itseohjel-
moituvan harjoittelun. On oletettavaa, että liikkumisen säännöllisyys 
luo pohjaa lasten liikuntatottumusten muotoutumiselle. Lapsille tuli-
si luoda myös puitteet, joissa aktiviteeteista tulisi motorisen kehityk-
sen kannalta mielekkäitä. (Siren-Tiusanen 1996, 177-179.)
Puhe- ja kielihäiriöiset lapset
Tutkimukseen osallistuneet lastentarhanopettajat eivät tuo erityisem-
min esille lasten puheeseen ja kommunikointiin liittyviä ongelmia, 
vaikka lasten puheeseen ja kielenkäyttöön liittyvät häiriöt ovat lisään-
tyneet. Eräs lastentarhanopettaja ilmaisee kuitenkin käsityksenään, et-
tä lapsilla on ongelmia selviytyä tilanteista kielellisesti ja kertoa erilai-
sista asioista. Lapset saattavat vastata aikuisten asettamiin kysymyksiin 
joko ”kyllä” tai ”ei”, ja aikuinen puhuu lapsen puolesta. Aikuinen ky-
syy ja vastaa saman tien.
Tämän tutkimuksen tulos on osaltaan eriävä suhteessa Rantalan 
(2002, 170) tutkimuksen tuloksiin, joissa päivähoidon henkilöstö arvi-
oi lasten yleisimmiksi ongelmiksi puheen ja kielen kehityksen ja toisek-
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si yleisimmiksi tunne-elämän ja käyttäytymisen ongelmat. Myös var-
haiskasvatustyöryhmän muistiossa (1999, 45-47) on arvioitu, että eri-
tyisen tuen tarpeessa olevilla lapsilla on ongelmia eniten juuri puheen 
ja kielen alueella ja seuraavaksi sosiaalis-emotionaalisella alueella. 
Lasten kielelliset vaikeudet eivät tule esille tämän tutkimuksen las-
tentarhanopettajien käsityksissä kenties siksi, että lasten puheessa il-
menevät vaikeudet on kartoitettu ja puheterapia on järjestetty asian-
mukaisesti sitä tarvitseville lapsille. Lisäksi voi ajatella, että lastentar-
hanopettajien jokapäiväisessä kasvatus- ja opetustyössä puheen ja kie-
len vaikeudet eivät tule niin häiritsevästi esille kuin esimerkiksi sosiaa-
lis-emotionaaliset ongelmat lasten levottomuuden, keskittymiskyvyt-
tömyyden tai aggressiivisuuden ilmentyminä.
6.3.2 Tiedonhaluiset ja aktiiviset lapset
Ympäröivästä maailmasta tietoiset lapset
Lapset ovat nykyisin yhä tehokkaamman viestinnän, etenkin audiovi-
suaalisen viestinnän kohteina. Tämän tutkimuksen haastatteluaineis-
tossa lapset määritelläänkin monissa yhteyksissä ympäröivästä maail-
masta varsin tietoisiksi yksilöiksi. ”Entistä enemmän lapsilla on tietoo 
semmosista asioista, mitä minulla ei oo pienenä ollu tai sinulla, että ne 
tietää kaikkia esim. television välityksellä maailmasta enemmän pahoja 
asioita kuin mitä aiemmin” (H11a, 95-97). Lapset konstruoivat aktii-
visesti tietoaan maailmasta seuraamalla ajallisesti ja paikallisesti erilai-
sia asioita. Lasten konstruoidessa käsitystään maailmasta (Lyytinen & 
Lyytinen 2003, 89) konstruointi edellyttää lasten omaa toimintaa ja 
toiminnan kautta tapahtuvaa oivaltamista. Ympäröivän maailman jä-
sentämiseen tarvitaan tarkentuneita havaintoja ja näin muodostuvien 
uusien merkityssuhteiden oivaltamista. ”Tämän päivän lapset on mun 
mielestä ehkä enemmän niinkun tietosia tästä maailmasta ja maailman 
menosta” (H25a, 10-11). Lapsen tietämys on usein tulosta lapsen oman 
ymmärryksen ja kulttuurin kokeneempien jäsenten ymmärryksen yh-
distyneestä tulkinnasta (Wood 1994, 15-16). 
Lastentarhanopettajat pohtivat edellisiin käsityksiin kytkeytyen 
lapsen elämää ja suojelemisen tarvetta nyky-yhteiskunnassa: ”Lapset 
elää semmosessa pikkusen ikävämmässä maailmassa kuin ehkä noin kaks-
106
kymmentä vuotta sitten. Lapsi joutuu kohtaamaan tänä aikana vähän lii-
an paljon semmosia asioita, joihin hänellä ei ole valmiutta.” (H9a, 11-
13.) ”Minusta päiväkodissa olisi hirveen tärkeetä painottaa leikkiä, sa-
tuja ja semmosta, ettei lapsille tulisi sellaista kauheeta ahdistusta tuosta 
ulkomaailmasta, että on paljon sotia ja ryöstöjä ja murhia ja tämmösiä. 
Niitten ei tarvii vielä tietää, koska ne ei vielä ymmärrä tai pelkäävät tur-
han aikaisin.” (H25a, 15-18.) Lasten tietoisuus ympäröivästä maail-
masta ja sen tilasta nähdään lastentarhanopettajien käsitysten mukaan 
myös lapsia ahdistavaksi ja pelottavaksi asiaksi, koska heillä ei ole val-
miuksia käsitellä ympärillään tapahtuvia outoja asioita. Näiden tul-
kitsemiseen ja järkeviin mittoihin saattamiseen tarvitaan lapsista huo-
lehtivia aikuisia.
Asioista kiinnostuneet ja tietävät lapset
Lastentarhanopettajat kokevat - omaan lapsuuteensa verraten - että 
aiemmin lapsilla oli huomattavasti vähemmän tietoa ulkopuolisesta 
maailmasta kuin tämän päivän lapsilla. Lasten todetaan tietävän pal-
jon asioita ja olevan niistä kiinnostuneita. Lasten ilmaistaan olevan ak-
tiivisia ja jopa uteliaita. ”Mutta kyllähän nykyajan lapset hirveen pal-
jon tietää asioista ja ovat monista asioista kiinnostuneita” (H4a, 24-25). 
”Lapset ovat hyvin ulospäinsuuntautuneita, aktiivisia, kyselevät ja ovat 
innostuneita ja uteliaita” (H11a, 12-13). Tämä ei ole pelkästään nega-
tiivista; kun ihminen on aktiivinen ja kiinnostunut opittavasta asiasta, 
hän oppii. Kiinnostus ja aktiivisuus ilmenevät kysymisenä, pohtimi-
sena, uteliaisuutena ja kokeilemisena yhdessä muiden kanssa. (Karls-
son 2003, 23.) 
Uusien tutkimusten mukaan lapsia ei koeta vain sosiaalisten järjes-
telmien tuotteiksi, vaan niissä nähdään, että lapset itse muovaavat so-
siaalisia järjestelmiä. Lapset kiinnostavat tutkijoita aktiivisina sosiaali-
sina toimijoina, jotka suunnittelevat elämäänsä vuorovaikutuksessa ai-
kuisten ja toisten lasten kanssa. (esim. Karila & Nummenmaa 2001, 
19.) Lapset ovat aktiivisia ja luovia vuorovaikutuksen osapuolia. He 
muodostavat omaa vertaiskulttuuriaan ottamalla tietoa aikuisilta ja so-
veltavat sitä luovasti omiin käsityksiinsä. Lapset kehittävät mentaali-
sia konstruktioita mielikuvituksensa avulla, mutta samanaikaisesti toi-
minnan tasolla lapset lähestyvät konkreettisia todellisen elämän tilan-
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teita. (Corsaro 1997, 1.) Lapsen siirtyminen toiminnassaan mieliku-




Lastentarhanopettajien käsitysten mukaan lasten toiminta on kytkey-
tynyt tiiviisti erilaisiin mediatekniikoihin, jotka ovat heidän käytettä-
vissään sekä päiväkodissa että kotona. ”(…) TV, kaikki viestimet, tieto-
koneet ovat kyllä hyvin vahvasti päivässä mukana. Ihan päivästä toiseen 
kyllä näkkee, että lapset hirveesti ite hakkee tietoo, tietokoneita on monella 
kotona ja telkkariohjelmia saa kattoo ihan pienestä pitäen (…).” (H13a, 
13-16.) Lasten kiinnostus erilaisten viestinten käyttöön on lisäänty-
nyt, ja viestimet ovat tulleet osaksi lasten arkipäivää. Tämä voi osal-
taan johtua siitä, että työnteon tapojen muuttuminen on muuttanut 
arkipäivän käytäntöjä sekä työpaikoilla että kotona. Niin lapset kuin 
vanhemmatkin käyttävät vapaa-aikana teknisiä välineitä, mikä muut-
taa lasten kasvun ympäristöä. (Kivimäki 2003, 192.) Toisaalta lasten 
suuntautuminen erilaisten viestinten käyttöön voi osaltaan olla yhte-
ydessä siihen, että jos vanhemmilla on suhteellisen vähän aikaa lapsil-
leen, joukkoviestimistä saattaa tulla eräänlaisia oheiskasvattajia. 
Hilpelä (2003, 141) toteaakin kriittisesti, että mediat ovat alkaneet 
viedä tilaa vanhemmilta. Lastentarhanopettajien käsityksistä käy ilmi, 
että myös he ovat tästä harmissaan, koska media tuntuu vievän lap-
silta myös leikkimisen ajan. ”Eli kaikki viestintä on tullut paljon aikai-
semmin lapsille. Televisiot, radiot, videot. Se on paljon lähempänä lasta, 
kuin aikaisemmin oli enemmän se leikki.” (H25a, 12-13.) Lastentarhan-
opettajat kokevat, että lapset ovat irtaantuneet leikistä ja siirtyvät mie-
luummin katselemaan televisiota tai videota, josta tulee valmista oh-
jelmaa, jolloin toimintaa ei tarvitse luoda tai rakentaa itse. Vanhem-
mat voivat kuitenkin halutessaan vaikuttaa paljonkin lastensa leikki-
mahdollisuuksiin kotona, ettei television katseleminen veisi aikaa las-
ten aktiiviselta leikiltä (Mäntynen 1997, 144). 
Lastentarhanopettajat arvioivat kriittisesti sähköisten viestinten 
tunkeutumista lasten jokapäiväiseen elämään. He katsovat, että lasten 
toiminta on jo liikaa kytköksissä sähköisiin viestimiin. ”Miten paljon 
köyhempää on lapsen maailma kielellisesti johtuen siitä, että nyt on tul-
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lu kuva niin voimakkaana videon ja television myötä” (H2a, 41-42). 
”Meillä on näitä semmosia tietokoneneroja, jotka osaavat hyvinkin näp-
pärästi tietokonetta käyttää, mutta sitten se semmonen kaverin kanssa toi-
miminen, sen pelisäännöt ja tavallaan se semmonen ihmisen kanssa elä-
minen, se on ihan tosissaan vaikeeta” (H9a, 90-92). Keskustelua käy-
däänkin siitä, pitäisikö lasten tietokoneen ja internetin käyttöä valvoa 
ja onko tietotekniikan runsas käyttö ylipäätään ongelma. Korhonen 
(2002, 62) toteaa kuitenkin, että jokapäiväisen elämän mediavälitty-
neisyys näyttäytyy lapsille luonnollisena ja todellisena, toisin kuin ai-
kuisille. Kinder (1999, 2) puolestaan muistuttaa, että on olemassa pe-
lon lietsojia, jotka demonisoivat lasten mediakulttuuria kauheana hai-
rahduksena, joka jollain tavoin voi muuttaa lapsemme zombien ja tap-
pajien joukoksi. 
Monet teoriat (esim. oppimisteoria, stimulointiteoria, tottumisteo-
ria) olettavat, että väkivaltaviihde voi johtaa lasten aggressiiviseen käyt-
täytymiseen. Tutkimustulosten mukaan televisioväkivalta lisää lasten 
taipumusta väkivaltaan, vaikkakaan ei ole voitu suoraan osoittaa, et-
tä television katselu olisi syy ja aggressiivinen käyttäytyminen seuraus. 
Yleisesti ottaen tulokset kuitenkin osoittavat väkivaltaohjelmien katso-
misen ja aggressiivisen käyttäytymisen olevan keskinäisessä yhteydessä 
pitkällä aikavälillä. (Werner 1996, 115-116.) Pulkkinen (2002a, 20) 
pitää televisioväkivaltaa pikemminkin haavoittuvuustekijänä kuin var-
sinaisena riskitekijänä. Riskioloissa eläville lapsille se voi olla erityisen 
haitallista, mutta jos riskit ovat vähäiset ja jos vanhemmuus perustuu 
lapsilähtöisyyteen, niin television vaikutus ei ole hänen näkemyksen-
sä mukaan kovin suurta.
Aird (2004, 143) tuo esille lasten mediakäyttäytymistä käsitteleväs-
sä tutkimuksessaan, että tyypillinen yhdysvaltalainen lapsi on lähes vii-
si ja puoli tuntia päivässä alttiina median vaikutukselle kouluajan jäl-
keen. 2-7-vuotiaat lapset viettävät keskimäärin kolme ja puoli tuntia 
erilaisen median parissa, ja suurin osa lapsen median käyttämisestä on 
kyseessä olevan tutkimuksen mukaan valvomatonta. Sitä vastoin suo-
malaisessa Perhebarometrissa (Paajanen 2001), jossa tarkasteltiin van-
hempien näkemyksiä lasten vapaa-ajankäytöstä, todettiin 5-vuotiaiden 
lasten Suomessa kuluttavan aikaa arki-iltoina eniten leikkimiseen, te-
levision katseluun ja piirtämiseen tai askarteluun. Puolet lapsista käyt-
ti näihin toimintoihin yli tunnin illasta. Lapsista 60 prosenttia käyt-
ti tietokonetta tyypillisenä arki-iltana pääasiallisesti alle tunnin illas-
sa. (Paajanen 2001, 31.) 
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Edellä esille tulleeseen perustuen lasten päivittäisen television kat-
selun ja tietokoneen käytön voi todeta olevan kohtuullista. Vanhem-
pien valvontaa ei voi kuitenkaan pitää turhana, vaan lasten sähköisten 
viestinten käyttöön on syytä kiinnittää huomiota ja rajoittaa sitä tar-
vittaessa. Eri tutkijoiden (esim. van Evra 2004, 163) mukaan muun 
muassa suositeltavat television katseluajat olisivat yksi tunti esikoulu-
ikäisille ja korkeintaan kaksi tuntia päivässä peruskoulun ensimmäi-
sillä vuosiluokilla oleville lapsille.
6.3.3 Lapset ainutkertaisina lapsina
Samanlaisina pysyneet lapset
Monista ajan erityisilmiöistä huolimatta lastentarhanopettajien näke-
myksissä lapsia pidetään pohjimmiltaan edelleen samanlaisina lapsi-
na kuin he ovat kautta aikojen olleet. ”Tämän päivän lapset ovat lapsia 
siinä missä minkä muunkin aikakauden lapset” (H6a, 13). ”Että kuus-
vuotias on kuusvuotias tänäkin päivänä. Et se ei oo muuttunu mikskään.” 
(H9b, 362-363.)
Lastentarhanopettajien näkemykset paljastavat lapseen liitettävän 
tiettyjä määreitä, jotka ympäröivät häntä yksilöllisenä ja ainutkertaise-
na. Saikkonen ja Väänänen (2000, 271-276) ovat rekonstruoineet kir-
jallisuuden pohjalta neljä koulun lapsidiskurssia: luonnollinen lapsi, 
koulun lapsi, homogeeninen lapsi ja yhteiskunnan lapsi. Näistä ”luon-
nollinen lapsi” -diskurssi viittaa tässäkin tutkimuksessa esiin tulleeseen 
lapseen hyvänä ja muuttumattomana, ”entisajan lapsena”. Diskurssis-
sa ilmenee erityisesti lapsuuden ja lapsen ihannoiminen. Tällöin myös 
aikuisen ja lapsen suhde määrittyy lapsen aitouden ja luonnollisuu-
den pohjalta. Sana ”lapsi” herättää Karlssonin (2001, 34, 40) mukaan 
enimmäkseen positiivisia mielleyhtymiä 
Monenkaltaiset lapset
Lastentarhanopettajat pitävät lapsia omanlaisinaan persoonina. Näis-
sä näkemyksissä tulee ilmi, että lapset halutaan nähdä jo pienestä pi-
täen yksilöiksi, joiden persoonallisuuden sallitaan tulla esille. ”Lapset 
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ovat monenlaisia. En voi sannoo, että tämän päivän lapset ovat tällai-
sia. Jokkainen on omanlaisensa (…).” (H1a, 21, 26-27.) ”Vaikka ne on 
pieniä ja vaan lapsia lainausmerkeissä, mutta ne on jokainen aina per-
soonansa” (H16a, 41-42). ”Tämän päivän lapset ovat minusta vahvas-
ti yksilöitä sillä tavalla, että on monenlaista lasta ja omanlaistansa las-
ta” (H30a,11-12). 
Nämä käsitykset ovat lähellä yksilön persoonallisuutta koskevia 
kasvatustavoitteita, mutta eroavat niistä siten, että lasta arvostetaan 
lapsena omassa olomuodossaan eikä häntä tarkastella interventioiden 
kohteena, kuten kasvatusta tarkasteltaessa. Tämä havainto on ristirii-
dassa Saikkosen ja Väänäsen (2000, 274) tutkimuksen tuloksen kans-
sa, jossa todetaan, että periaatetasolla lapset voi retorisesti huomioida 
yksilöinä, mutta lapsiryhmässä heidän yksilölliset eronsa häviävät ja 
lapset koetaan samanlaisiksi. Erityisesti lapset itse ovat kokeneet tul-
leensa kohdelluiksi koulussa ryhmänä eivätkä yksilöinä. 
Arvokkaat lapset
Lastentarhanopettajat tarkastelevat lasta myös lapsen arvokkuuden nä-
kökulmasta. ”En oikeestaan osaa löytää, mikä tässä maailmassa on ar-
vokkaampaa kuin se pieni lapsi, että mikä meille on sen arvokkaampaa” 
(H6b, 157-158). ”Lapsella tosiaankin on sitten ihan oma arvonsa (…)” 
(H10b, 65-66). Lapset koetaan arvokkaiksi sinänsä eikä niin, että lap-
si saa arvonsa ominaisuuksiensa, tekemisiensä tai vanhempiensa kaut-
ta. Tietäessään olevansa rakastettu ilman ehtoja lapsi tietää olevansa ar-
vokas ominaisuuksistaan, kyvyistään, onnistumisistaan tai epäonnistu-
misistaan riippumatta. Lapselle tämä on tärkeää, koska hän oppii ar-
mahtamaan itseään tietäessään, että hänet hyväksytään ilman suorituk-
sia, menestystä ja mukautumista. Lapsella on itseisarvo, jota mitkään 
epäonnistumiset eivät voi uhata, ja hän voi muodostaa realistisen kä-
sityksen omista rajoituksistaan ja puutteistaan ilman omanarvontun-
non menettämisen uhkaa. (ks. Puolimatka 2004, 47.) 
Kriittisenä ajatuksena edellisille lastentarhanopettajien käsityksil-
le yhdessä aineistossa esiintyvässä näkemyksessä esitetään, että lapsen 
arvoa ei huomata, koska elämässä on niin paljon kaikkea muuta, jo-
ka menee lapsen edelle. Lapsen arvo ei välttämättä näy, koska sillä on 
kilpailijoita.
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6.3.4 Aikuista kaipaavat lapset
Aikuisen läheisyyttä kaipaavat lapset
Lastentarhanopettajat kokevat lasten kaipaavan aikuista eri tavoin. Ai-
kuisella on tehtävä suhteessa lapseen. Tämän päivän lapset kaipaavat 
erityisesti aikuisen läheisyyttä. ”Lapsi tarvitsee ihan semmosta aikuisen 
läsnäoloa (…). Turvallisen aikuisen läsnäoloa.” (H9b, 157-160.) Käsi-
tyksissä korostuu sellainen aikuisen läsnäolo, joka ei ole vain aikuisen 
paikalla olemista, vaan lapsen tarpeisiin reagoivaa ja niihin vastaamaan 
pyrkivää aikuisen käytettävissä olemista. Tätä voi pitää tärkeänä huo-
miona, koska esimerkiksi Bardy, Salmi ja Heino (2001, 140) ovat to-
denneet yhteiskuntaelämän olevan sellaista, että se ei ole antanut mah-
dollisuutta levolliseen yhdessä olemiseen lasten kanssa eikä myöskään 
suosinut pitkäkestoisia ihmissuhteita, joiden turvin lapset varttuvat. 
Lastentarhanopettajien käsityksissä aikuisen tarve ilmenee lapsilla 
sekä fyysisenä että henkisenä aikuisen tarpeena. ”Kyllä ne joka tapauk-
sessa kaipaa aikuista, että kyllä nykyajan lapset ettii rajojaan kovinkin, 
että ilman aikuista ja ilman semmosta napakkaa aikuista ne hermostuu 
lapsetkin äkkiä” (H20a, 51-53). Lastentarhanopettajat katsovat hen-
kisen tason läheisyyden merkitsevän välittävän, käytettävissä olevan ja 
lasta kuuntelevan aikuisen läsnäoloa. Lastentarhanopettajaopiskelijoi-
den käsitykset itsestä tulevina lastentarhanopettajina ovat ilmentäneet 
samoin hoivaavan, huolehtivan, saatavilla olevan ja välittävän lasten-
tarhanopettajan kuvaa (Niikko 2003a, 72). Rusasen (1995, 171) päi-
vähoidon kasvatuskäytäntöjen kehittämistä koskevassa tutkimuksessa 
nousi puolestaan esille, että hoitajan käytettävissä oleminen toteutuu 
silloin, kun lapsi kokee voivansa lähestyä hoitajaa helposti, mikä tar-
koittaa hoitajan kannalta sekä fyysistä että psyykkistä läsnäoloa. Psyyk-
kisesti läsnä oleva hoitaja on aidosti kiinnostunut lapsen aloitteista. 
Aikuisen osoittamaa hellyyttä tarvitsevat lapset
Lapsen ilmaisema aikuisen läheisyyden kaipuu ei rajoitu pelkästään 
henkisen tason läheisyyteen, vaan jotkut lastentarhanopettajat kerto-
vat lapsilla olevan myös fyysisen hellyyden kaipuuta, joka ilmenee osal-
taan aikuisen syliin pääsemisen toiveena, suoranaisena aikuisen ”näl-
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känä.” ”Musta on esimerkiksi tällä hetkellä paljon enemmän syliä ja hel-
lyyttä kaipaavia lapsia (…). Nyt niillä on semmonen aikuisen nälkä, sy-
lin nälkä ja hellyyden nälkä näillä nykyajan lapsilla.” (H2a, 37-39.)” 
(…) ja kaipaavat hirveen paljon rakkautta ja hellyyttä ainakin tässä työs-
sä” (H27a, 16-17).
Lastentarhanopettajien käsitysten mukaan poikien ja tyttöjen vä-
lillä ei ole eroa aikuisen syliin hakeutumisessa. Myös Keskinen (2003, 
227) toteaa, että tytöt ja pojat ovat samanlaisia ainakin siinä, että he 
tarvitsevat aikuisen huolenpitoa, turvallisuuden tunnetta, jatkuvuu-
den hahmottamista ja tukea kasvulleen. Ihmissuhteiden ja hoitojärjes-
telyjen pysyvyydellä on todettu olevan merkitystä lapsen myönteiselle 
kehitykselle. Aikuisten tarjoama läheisyys ja hellyys toimivat lapsille 
ikään kuin välttämättöminä laajan ympäristön suodattimina ja pusku-
reina. Olemassaolollaan aikuinen voi luoda turvallisuutta, jonka ym-
päröiminä lapset voivat toimia. (Strandell 1995a, 184.) 
Kekkosen (2000, 35-36) tutkimuksen tulokset tukevat tässä tutki-
muksessa saatuja tuloksia niiltä osin, joissa todetaan, että lasten tur-
vattomuus ilmenee lasten pyrkimisenä aikuisten läheisyyteen ja syliin. 
Kalliala (2002b, 95) kritisoikin sitä, että aikuiset puhuvat lapsista itse-
näisinä toimijoina, vaikka sanat eivät muuta lapsia puheen mukaisiksi. 
”Lasten julistaminen itsenäisiksi ja osaaviksi ei tee heistä varhaiskypsiä 
elämänhallinnan asiantuntijoita.” Lapset pysyvät tarvitsevina ja aikui-
sista riippuvaisina, vaikka olisivatkin aktiivisia toimijoita.
6.3.5 ”Yhteiskunnan” lapset
Yhteiskunnan tarjoamasta hyvinvoinnista osalliset
Lastentarhanopettajien käsityksissä lapset määrittyvät tietyllä taval-
la ”yhteiskunnan lapsiksi”, koska he saavat nauttia yhteiskunnan an-
tamasta tuesta. ”Kyllä lapselle on tarjolla nykyisin kaikkee, että siitä on 
niinkun lähteny kunta, kunnat ja yhteiskunta ja kaikki” (H9b, 154-
155). Käsityksissä katsotaan, että lapset saavat vanhempiensa välityk-
sellä yhteiskunnalta paljon tukea ja ovat täten myös jossain määrin etu-
oikeutettuja. ”Mutta esimerkiksi nämä lapsperheitten tuet, kun siitä pu-
hutaan, niin minustahan lapsperheet saa huikeesti tukkee (…) Taloudel-
lisia resursseja minusta käytetään ihan kovastikkin lasten elämän eteen-
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päin viemiseen.” (H10b, 88, 90-91.) Lapset voivat hyvin yhteiskunnan 
antaman tuen turvin ja pääsevät osallisiksi yhteiskunnan tarjoamasta 
hyvinvoinnista. Tässä suhteessa lapset ovat myös riippuvaisia aikuisis-
ta, ja mitä pienempiä he ovat, sitä riippuvaisempia he myös ovat. Las-
ten hyvinvointi ei ole kuitenkaan yksinomaan aikuisten osoittaman 
huolenpidon ja resurssien tarjoamisen varassa. Aikuisten tulee lisäksi 
ymmärtää ja kuunnella lasta ja antaa tilaa lapsen näkemyksille ja pyr-
kimyksille. (Strandell 1995b, 9.) 
Julkinen valta tukee lasten päivähoitoa ja mahdollistaa vanhempi-
en työssäkäynnin. Kajanoja (1999, 7, 45) korostaa lasten päivähoitoa 
investointina koskevassa tutkimuksessaan, että pelkästään taloudelli-
set laskelmat eivät vaikuta päivähoidon julkisesta tuesta tehtäviin rat-
kaisuihin, vaan siihen kiinnittyvät monet muut kriteerit, joista tär-
kein on lapsi itse. Pohjoismaissa julkisesti vahvasti tuetusta, järjeste-
tystä ja valvotusta päivähoidosta ja siihen kytkeytyvästä äitien työssä-
käynnistä on tullut merkittävä osa perheiden elämänmuotoa. Kajano-
jan tutkimuksessa tuodaan esille edelleen, että päivähoitoon liitetään 
positiivisia asioita, kuten lapsille virikkeellinen ympäristö ja ikätove-
reita, ammatillisesti koulutettu hoitohenkilökunta, naisten tasa-arvo 
ja täysipainoinen osallistuminen työelämään ja työvoiman tarjonta 
kansantaloudelle. 
Yhteiskunnan tulevaisuuden turvaajat
Lapset koetaan lastentarhanopettajien käsitysten mukaan myös yhteis-
kunnan tuleviksi voimavaroiksi ja veronmaksajiksi, joilla on velvolli-
suus toimia vastuullisesti ja ylläpitää yhteiskuntaa vartuttuaan aikui-
siksi. Lastentarhanopettajat näkevät, että lapset ovat turvaamassa yh-
teiskuntamme tulevaisuutta. ”(…) yhteiskunnassahan vähän on sem-
monen näkemys, että lapsetkin on vaan niitä uusia veronmaksajia ja uu-
sia työntekijöitä, jotka niin kuin pitää tätä, elättää edelliset sukupolvet 
ja niin kuin tietysti onkin” (H8b, 321-324). ”Tää yhteiskunta on sem-
monen koneisto, että se kahtoo sen semmosena uutena kasvavana voima-
varana,  jonka velvollisuus on aikanaan tehä sitten tiettyjä asioita, mak-
saa veroja ja toimia tolkullisesti (...) Tuota niinkun ylläpitää tätä systee-
miä, joka täällä meillä on (…).” (H10b, 93-96.) Esimerkiksi Wilenius 
(2002, 18)  suhtautuu kuitenkin kriittisesti siihen, että lapsen kasvua 
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ja kasvatusta arvioidaan siltä kannalta, miten lapsesta saadaan nopeas-
ti tehokas työelämän jäsen. 
Tutkimus pikkulastenkasvatuksessa tapahtuneista näkemysten 
muutoksista eri kasvatusmoraliteettikausina ja erityisesti lääketieteel-
lisen lähestymistavan aikana nosti esille lasten hoidon merkityksen. 
Lasten hoitoa korostettiin, koska lapsista tuli kasvattaa terveitä yhteis-
kunnan jäseniä. (Tähtinen 1992a, 212-218; Tähtinen 1992b, 115-
140.) Lasten hyvän hoidon merkitystä lapsen terveelle kehitykselle ja 
hyvinvoinnille ei nykyisinkään korosteta turhaan, vaikka asiaa ei tar-
kastella suoranaisesti yhteiskunnallisen hyödyn näkökulmasta.  
6.4 Lastentarhanopettajien käsitykset 
vanhemmuudesta
Neljäntenä tutkimustehtävänä oli selvittää, millaisia käsityksiä lasten-
tarhanopettajilla on vanhemmuudesta. Tässä yhteydessä käsite van-
hemmuus on korvannut käsitteen vanhemmat, koska vanhemmuus si-
sältää äitiyteen, isyyteen ja vanhempi-lapsi -vuorovaikutukseen kytkey-
tyviä ilmiöitä ja koska se peittää aineistosta esiin nousseet luokitukset 
kattavammin kuin käsite vanhemmat. Vanhemmuus kuvaa paremmin 
äitiyttä ja isyyttä julkisina eikä enää niin yksityisinä ilmiöinä aikana, 
jolloin kasvatukseen ovat tulleet mukaan monet oheiskasvattajat (vrt. 
ammattikasvattajat) (ks. Kekkonen 2004, 25-27; Kemppainen 2001, 
16). Aineiston analysoinnin tuloksena lastentarhanopettajien käsityk-
set vanhemmuudesta voitiin luokitella kolmeen ylätason kategoriaan 
sekä niitä vastaaviin alatason kategorioihin (taulukko 4). 
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TAULUKKO 4. Lastentarhanopettajien käsitykset vanhemmuudesta
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6.4.1 Lapsen asema vanhempien toteuttamassa 
kasvatuksessa
Lapsesta huolehtiminen ja välittäminen
Lastentarhanopettajien käsityksissä vanhempia pidetään lapsistaan 
huolehtivina ja heistä välittävinä. Huolehtiminen ja välittäminen tu-
levat esille lapsen hyvinvoinnista huolehtimisena ja aitona omasta lap-
sesta pitämisenä, jolloin myös lapsi voi elää arkeaan levollisin mielin: 
”Et mulla on äiti, turvallinen äiti, joka huolehtii minusta ja minun asi-
oista. Minun ei tarvii miettiä, onko nyt kotona ruokaa ja ei tarvii miet-
tiä, että onko mulla nyt oikeet vaatteet mukana.” (H6b, 134-136.) Lap-
sista huolehtiminen liitetään lastentarhanopettajien käsityksissä erityi-
sesti lapsen fyysisten perustarpeiden huolehtimiseen, kuten lasten tur-
vallisuuteen, ruokailuun ja vaatetukseen liittyviin asioihin. Lastentar-
hanopettajien käsitysten mukaan välittäminen on luonteeltaan emo-
tionaalista: ”Että mä  oon  niinkun  sitä mieltä, että jokainen vanhempi 
varmasti jollakin tavalla tai jollain tasolla niin tavattomasti välittää sii-
tä omasta lapsestaan (…)” (H10a, 252-253). Välittäminen viestii kiin-
tymyksestä ja rakkaudesta lasta kohtaan, joiden myös Niikko (2005, 
155) toteaa tutkimuksessaan olevan välittämisen kuvaajia. Välittämis-
tä voi pitää pikemminkin orientaationa kuin motivaationa suhteessa 
toisiin. Lapsesta välittämisen käsitykset heijastelevat Siren-Tiusasen ja 
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Tiusasen (2001, 65) kuvaamaa välittämisen kulttuuria, jossa sylit ovat 
avoinna lapsille. Tällaisessa kulttuurissa löytyy aina ystävällisiä aikui-
sia, joiden luo lapset voivat mennä ja joille he saavat ilmaista tarpeen-
sa ja huolensa. 
Pääsääntöisesti lastentarhanopettajat kokevat vanhemmat lastensa 
hyvään pyrkiviksi toimijoiksi, jotka eivät tahallisesti millään tasolla lai-
minlyö lapsiaan: vanhemmilla on pyrkimys toimia kaikin tavoin lap-
sen edun mukaisesti. Myös Metsäpellon (2003, 41-42) tutkimuksen 
mukaan vanhempien tunneperäinen hoivaavuus ja lämpimien kasva-
tustyylien suosiminen viittaavat lapsesta huolehtimiseen ja välittämi-
seen. Sinkkonen (2003, 293) ymmärtää myös niin sanotun ”pehmoi-
syyden” hoivaavuudeksi ja lasten kasvatukseen ja perhe-elämään osal-
listumiseksi.
Vähäinen yhdessäolo lapsen kanssa
Lastentarhanopettajien kriittisempien käsitysten mukaan vanhempi-
en toiminta lastensa kanssa ei ole vapaata olemista ja spontaania toi-
mintaa vaan melko suunnitelmallista yhdessä tekemistä. Erilaisiin har-
rastuksiin osallistuminen määrittää ja strukturoi ajankäyttöä. Suurin 
osa lapsen vapaa-ajasta kuluu harrastusten parissa, ja rauhalliseen yh-
dessä olemiseen vanhempien kanssa jää niukasti aikaa. ”Lapsia pitää 
viedä paljon harrastuksiin ja lapsella pitää olla sitä ja lapsella pitää olla 
tätä. No mitenkä minä määrittelisin, että se oikee lapsen kanssa olemi-
nen niin puuttuu (…).” (H3b, 47-51.) Osa työelämän suunnitelmal-
lisuudesta on siirtynyt myös vapaa-ajan viettoon, mihin lastentarhan-
opettajat viittaavat käsityksissään siitä, että perheen yhteistä vapaa-ai-
kaa vietetään etukäteen lukkoon lyötyjen suunnitelmien mukaan. Toi-
nen työelämän kanssa yhtenevä piirre on kiire, joka säätelee ja rajoittaa 
yhdessäoloa. Kiire on lisääntynyt myös lasten harrastusten myötä, mi-
hin Parrilankin (2002, 100) perhepäivähoitohenkilöstön ja vanhem-
pien käsityksiä perhepäivähoidosta ja sen laadusta koskevan tutkimuk-
sen tulos viittaa. Väestöntutkimuslaitoksen selvityksessä todetaan kui-
tenkin vanhempien antavan huomattavasti omaa aikaansa eri-ikäisil-
le lapsille. Kun otetaan huomioon sekä ”aktiivinen” että ”passiivinen” 
yhdessäolo lapsen kanssa tai yhdessäolo kotona, niin keskimääräinen 
päivittäinen yhdessäoloaika on noin kahdeksan tuntia vanhempien ja 
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0-3-vuotiaiden lasten kesken ja seitsemän tuntia vanhempien ja 4-6-
vuotiaiden lasten kesken. (Auvinen 1995, 63.)
Lastentarhanopettajilla on käsitys, että vanhemmat eivät rauhoitu 
ja pysähdy olemaan lastensa kanssa. Heidän näkemyksenään on myös, 
että vanhemmat eivät oikein osaa olla lastensa kanssa rentoutuneesti ja 
vapaasti. ”(…) ei osata olla sen lapsen kanssa silleen ihan niin kuin nor-
maalisti, ihan reteesti vaan” (H15b, 67-73). Nämä käsitykset heijaste-
levat yleistynyttä julkipuhetta siitä, että vanhemmat eivät tyydy pelk-
kään yhdessä olemiseen lastensa kanssa vaan haluavat sisällyttää siihen 
muita toimintoja ja aktiviteetteja. Lastentarhanopettajien käsityksis-
sä jokapäiväinen arkinen perhe-elämä määrittyy kuitenkin laadultaan 
ensisijaiseksi tavaksi viettää aikaa yhdessä lasten kanssa. ”Että ei se ai-
ka ole sitä, että sen ajattelee, että joskus sunnuntaina nyt annan illalla 
kaksi tuntia laatuaikaa lapselle (…). Minusta se on ihan jokapäiväistä 
elämää, mitenkä se perhe elää (…)” (H6b, 164-167.) Intensiivinen pa-
neutuminen lapsen kanssa yhdessä olemiseen silloin tällöin ja tiettyi-
nä rajoitettuina aikoina ei voi korvata jatkuvaluontoista lapsen kanssa 
elämistä. Myös Schmitt (2003, 314) toteaa kriittisesti, että lapset ei-
vät välitä ”laatuajasta” vaan kaipaavat ja tarvitsevat tavallista arkea, ru-
tiineja, läsnäoloa, laiskottelua ja olemista. Schmitt pitääkin ”laatuai-
kaa” suurimpana aikuisten lapsilleen keksimänä valheena. Myös Par-
rilan (2002, 99) tutkimuksessa tuli esille, että perhepäivähoitajien kä-
sitysten mukaan vanhemmat eivät osaa viettää normaalia arkea lap-
sensa kanssa. 
Vanhemmat lapsensa kavereina
Yksi tämän tutkimuksen aineistossa esille tuleva käsitys on aikuisten 
pyrkimys kaveruuteen lasten kanssa. Kaverina olemisessa on kysymyk-
sessä tasavertainen suhde lapsen kanssa, jolloin vanhempien ei tarvit-
se kantaa vastuuta lastensa tietoisesta ja tavoitteellisesta kasvattamises-
ta ja opettamisesta. ”Ja aika paljon tai aika monen lapsen vanhemmat 
on ehkä niin kuin kavereita oman lapsensa kanssa. Et ne ei oo aikuinen 
äiti ja isä, jotka nyt voi, vaan ollaan kamuja keskenään (…).” (H11b, 
51-52.) Ideaaliseen aikuisuuteen liitetään kuitenkin aikuismainen suh-
de lapsiin ja nuoriin, joka ei sisällä aikuisten pyrkimistä lasten tasolle. 
Luukkainen (1998, 27) mainitsee tutkimuksessaan, että lapsia suoras-
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taan ärsyttää tällaisen piirteen ilmeneminen aikuisissa. On riittävää, jos 
lasten kanssa puhutaan heidän kieltään ja heidän asioistaan.
Lastentarhanopettajien käsityksissä vanhempien kaverimaiseen 
suhtautumiseen liitetään hyvien välien pitäminen lapseen. ”Joku van-
hempi, sille on hirveen tärkeetä se, että hänellä on niin hirveen hyvät vä-
lit sen lapsen kanssa. Hän on enemmän kaveri.” (H2b, 244-245.) Täl-
lä tavalla menetellen vanhemmat säästyvät tuntemasta syyllisyyttä las-
tensa käyttäytymisen ja toiminnan rajoittamisesta. Schmittin (2003, 
311) näkemys on, että halu olla myönteinen vanhempi saa vanhemmat 
välttämään tilanteita, joissa he muuttuisivat vaativiksi ja ikäviksi lap-
sensa silmissä. Tähän tutkimukseen osallistuneiden lastentarhanopet-
tajien suhtautumisen voi tulkita kritiikiksi vanhemmille, koska yleen-
sä hyvää vanhemmuutta ei määritellä ainaiseksi periksi antamiseksi hy-
vien välien säilyttämiseksi lapseen. 
Korhonen (1999, 51-52) tuo esille tutkimuksessaan projektilap-
suus-käsitteen, jonka mukaan lapsi on vanhemmilleen projekti ja jo-
hon kytkeytyy useita kaveruuteen liittyviä piirteitä. Projektilapsi on ta-
savertainen osapuoli arkipäivän toiminnoissa, eivätkä vanhemmat ase-
tu auktoriteettiasemaan. Kaikista asioista neuvotellaan lapsen kanssa ja 
odotetaan, että lapsi pystyy ilmaisemaan ja perustelemaan toivomuksi-
aan ja ajatuksiaan. Tällöin vanhemmista tulee lapsensa kavereita ja jos-
kus jopa apulaisia. Harris (2000, 438) kuitenkin katsoo, että esimer-
kiksi perinteisissä yhteiskunnissa vanhemmat eivät ole lastensa kave-
reita, leikkikumppaneita eivätkä viihdyttäjiä vaan tekevät päätöksiä ei-
vätkä arastele käskeä lapsiaan. 
Valta lapsella
Lastentarhanopettajien esittämissä käsityksissä ilmenee, että valta per-
heissä on siirtynyt ainakin osittain lapsille ja että vanhemmat ovat jää-
neet lapsiinsa nähden altavastaajan asemaan. ”Mutta, jos se vanhem-
pi menee sen lapsen peliin mukaan, niin lapsihan osaa kyllä pelittää si-
tä vanhempaansa ja ottaa sen vallan” (H2b, 259-260). Valta on liuku-
nut lapselle vähin erin, kun lapsi on huomannut vanhempien perik-
siantavuuden ja liiallisen myöntymisen. ”Onko se sitten siinä nykyään 
niin paljon tätä yksilöllisyyttä ja jokaisen omaa määräämisvaltaa on ta-
vallaan korostettu jotenkin, että pienelle lapselle annetaan jo liian var-
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hain se semmonen päättämisvalta” (H12b, 71-73). Lapselle saatetaan 
antaa päättämisvalta sellaisissakin asioissa, joihin hänellä ei vielä ole 
valmiuksia. Skodvin (2004, 88) toteaakin, että jos lapset kokevat ai-
kuisten päättävän asioita heidän puolestaan, se voi aiheuttaa heissä 
voimakasta reagointia ja suuttumusta. Jos taas lapset saavat tehdä va-
lintansa itse, heille saatetaan antaa valtaa siinä määrin, että se voi ol-
la haitallista. Helpompaa osapuolten kannalta olisi, jos kummallakin 
olisi sopivasti päätösvaltaa. 
Puroila (2002, 96) toteaa tutkimuksessaan, että aikuisen valta on 
koetuksella myös päiväkotiarjessa, jossa pienetkin lapset toimivat vas-
toin aikuisten asettamia rajoja. Kyse voi kuitenkin olla aikuisten käyt-
tämän vallan vastustamisesta rikkomalla rajoja eikä niinkään vallan 
anastamisesta aikuisilta (Ojakangas 1997, 290-291). Lapsen katso-
taan tarvitsevan kasvunsa ja kehityksensä tueksi tilanteita, joissa hän 
voi uhmata aikuisen käyttämää valtaa. Juul (1998, 195) korostaa, että 
viime kädessä vanhemmilla on kuitenkin valta lapsiinsa. He käyttävät 
valtaa vuorovaikutusprosesseissa, joilla on ratkaiseva merkitys tuleval-
le elämänlaadulle ja kehitykselle siihen saakka, kunnes lapsista tulee 
aikuisia ja valta siirtyy heille. 
Lapsen toissijainen merkitys vanhemmille
Vanhempien toimijuutta kasvattajina suhteessa lapsiin edustaa tutki-
musaineistossa läsnä oleva näkemys, jonka mukaan vanhemmat pitä-
vät lapsia perheessä toisarvoisina henkilöinä, joiden merkitys vanhem-
mille ei ole kovinkaan tärkeä. ”Lapsi on vähän niin kuin turha kapistus 
siinä huushollissa” (H1b, 188). Vanhemmilta koetaan puuttuvan lasta 
kohtaan osoitettua arvostusta ja kunnioitusta, joskaan se ei ole ollut 
kulttuurissamme kovinkaan vanhaa, kuten Veenkivikin (1998, 126) 
toteaa. Lapsia ei tarvitse ottaa huomioon, sillä hehän ovat vain lap-
sia. Kuitenkin esimerkiksi Niemi (2004, 65) katsoo, että lapsella on 
itseisarvo, mikä merkitsee lapsen tarpeiden kuulemista oikealla ajal-
la ja vakavasti. 
”Että mitä ne vanhemmat niinkun, mitä varten ne on tehny ne lap-
set ja saako ne niistä iloa vai onko se vaan semmonen riesa ja pakko ja 
pois käsistä” (H15b, 63-65). Lastentarhanopettajien käsityksiä värittää 
näkemys siitä, että vanhemmat saattavat kokea lapset velvollisuuksik-
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si, jotka tulee hoitaa. Käsitys sisältää ajatuksen siitä, että vanhemmat 
”joutuvat elämään” eivätkä ”saa elää” lastensa kanssa, kuten myös Kal-
liala (2002b, 107) toteaa kriittisesti. Pulkkinen (2002b, 261) puoles-
taan katsoo, että vaihtotaloudelliset arvot ovat levinneet avioliittoon 
ja myös lapsiin suhtautumiseen. Lasten saamisesta on yleisesti ryhdyt-
ty puhumaan hankintojen kielellä, ja lapsen hankinta ajoitetaan tar-
koin. Hanke voi tästä huolimatta epäonnistua, jolloin vaihdetaan toi-
seen ihmissuhteeseen ja uusiin lapsihankintoihin. 
Viimeaikaisissa tutkimuksissa on tuotu esille ajatus siitä, että lap-
set on pakotettu elämään hyvin vaihtelevasti yhteiskunnallisten ja per-
heen odotusten mukaan, jos he haluavat pyrkiä miellyttämään ympä-
rillään olevia aikuisia ja olemaan arvostettuja, rakastettuja ja hyväksyt-
tyjä (David 2001, 55). Mitä kypsempi kasvattaja tai vanhempi on, si-
tä paremmin hän ymmärtää moniin hankaliinkin tilanteisiin liittyvät 
tekijät ja pystyy sovittamaan omat toimenpiteensä lapsen parhaaksi. 
(Uusikylä 2003, 101-102).
6.4.2 Vanhempien kasvatustehtävää rajoittavat tekijät
Työelämän aiheuttamat rajoitukset
Lastentarhanopettajien käsityksissä vanhempien ajatellaan olevan 
usein liiaksi omaan työhönsä ja omiin asioihinsa keskittyneitä, jolloin 
heillä ei ole aikaa eikä mahdollisuutta paneutua lastensa kasvatukseen. 
”Elikkä eikö heillä oo sitten voimia ja aikaa paneutua siihen kasvatuk-
seen tämän työrumban lisäksi” (H15b, 37-38). Työelämä viekin van-
hemmilta enemmän aikaa kuin aiemmin, jolloin he joutuvat tasapai-
noilemaan työn ja perheen välillä. Työelämän vaatimukset nähdään 
kasvatusta haittaaviksi tekijöiksi, koska ne luovat kiireistä elämänme-
noa perheisiin, ja tästä on seurauksena lasten ja vanhempien yhteisen 
ajan niukkuus. (Rantala 2002, 171.) Vanhempien koetaan pitävän (lii-
kaakin) työstään, josta he voivat saada myös tunnustusta. Haastateltu-
jen lastentarhanopettajien näkemyksissä joidenkin vanhempien tode-
taan olevan enemmän innostuneita oman uransa rakentamisesta kuin 
omista lapsistaan. ”(…) kun tuntuu, että työajat on pitemmät ja täytyy 
olla heiänkin sitten niin ajan hermolla koko ajan. Pitää asettaa asiat ar-
vojärjestykseen ja se laps ei ookkaan sitten siellä se ensimmäinen, sitten se 
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on ehkä se ura.” (H3b, 54-55.) 
Suomi on pohjoismainen hyvinvointivaltio, jossa perheen molem-
mat vanhemmat käyvät usein ansiotyössä. Suomalaisista naisista val-
taosa on kokopäivätyössä, ja naiset muodostavat koko työvoimasta lä-
hes puolet. Lisäksi suomalaiset ovat korkeasti koulutettuja, ja 80 pro-
sentilla työikäisistä on pakollisen peruskoulun jälkeen suoritettuja tut-
kintoja. (Leinonen 2004, 21-22.) Tämä on oletettavasti myös vaikut-
tamassa kiinteään työorientaatioon ja haluun menestyä työelämässä. 
Esimerkiksi Jallinoja (2001, 237) toteaakin, että ansiotyö on itsessään 
hyvin tärkeä suomalaisille. Tätä näkemystä vahvistaa tieto siitä, että 75 
prosenttia työssä käyvistä suomalaisista jatkaisi työtään, vaikka saisi ra-
haa niin paljon, että voisi jättää ansiotyönsä. 
Tilastojen mukaan vuonna 1998 noin 640 000 suomalaisen lapsen 
vanhemmat kävivät työssä, ja lähes puolen miljoonan lapsen molem-
mat vanhemmat olivat kokopäivätyössä lapsen iästä huolimatta. Isien 
työssäkäynti vähenee jonkin verran lasten (ja isän) vanhetessa, mutta 
äitien kohdalla työssäkäynti lisääntyy. Normaalia kokopäivätyötä eli 
35-40 tunnin työviikkoa tekee noin kaksi kolmasosaa työssä käyvis-
tä vanhemmista. Äidit huolehtivat isiä enemmän perheen ja työn yh-
teensovittamisesta. Kun lapset ovat pieniä, äidit pitävät perhevapai-
ta, käyvät osa-aikatyössä ja välttävät ylipitkien työviikkojen tekemis-
tä. Isien keskittymistä ja sitoutumista lastensa kasvatukseen voi haita-
ta isien työaikarakenteiden muuttumattomuus lasten iästä riippumat-
ta. (Kartovaara & Sauli 2000, 127-128.) Hujala ja Kyrönlampi-Kyl-
mänen (2003, 33) kysyvätkin tutkimuksessaan, miksi koko työvoi-
masta juuri pienten lasten isät tekevät eniten töitä. Naiset pitävät per-
hevapaita, kun taas miesten todetaan edelleen käyttävän lastenhoito-
vapaita selvästi vähemmän kuin naisten (Varhaiskasvatustyöryhmän 
muistio 1999, 5).
Ohjelma, jossa sosiaalihuollon varassa eläneitä äitejä sijoitettiin työ-
elämään (National Evaluation of Welfare-to-work Strategies - Child 
Outcomes Study), tuotti siitä vuonna 2000 raportoidun osatutkimuk-
sen mukaan varsin ristiriitaisia tuloksia. Tarkastellessaan lapsille ohjel-
masta koitunutta hyötyä tutkijat havaitsivat sillä olleen sekä myönteisiä 
että kielteisiä vaikutuksia. Myönteistä vaikutusta ohjelmalla todettiin 
olleen lasten kognitiiviselle kehittymiselle ja teoreettisille saavutuksil-
le, kun taas epäedullista vaikutusta sillä oli lasten terveydelle ja turval-
lisuudelle. Ohjelmalla havaittiin olleen lasten käyttäytymisen ja emo-
122
tionaalisen puolen sopeutumiskykyyn niin myönteistä kuin kielteistä-
kin vaikutusta. (Brady-Smith, Zaslow, Leventhal, Duncan & Richter 
2003, 242-243.) Näyttäisi siis siltä, että äitien työssäkäynnillä ei vält-
tämättä ole suhteessa lapsiin pelkästään negatiivisia vaikutuksia, vaan 
lapset voivat hyötyä positiivisesti tämänsuuntaisista hankkeista. On 
kuitenkin huomattava, että lasten terveys ja turvallisuus ovat tärkeä 
perusta lasten tulevalle kehitykselle ja oppimiselle. 
Lastentarhanopettajien käsityksiin sisältyy näkemys siitä, että van-
hempien mahdollisuudet paneutua lastensa kasvattamiseen niin ajalli-
sesti kuin henkisesti ja fyysisestikin ovat heikentyneet. Työelämän ki-
ristynyt tahti talouden merkitystä korostavassa yhteiskunnassa heijas-
tuu heikentävästi vanhempien jaksamiseen lastensa kanssa (ks. myös 
Lounassalo 2001, 244). Epävarmuus, juurettomuus, työn vaativuus, 
materialismi ja kuluttajuus kuuluvat perheiden elämään ja elintapoi-
hin. Yksinäisestä, omillaan koko päivän pärjäävästä, itsenäisestä leik-
ki-ikäisestä suomalaisesta lapsesta on tullut tämän ajan symboli. Las-
ten perustarpeet eivät kuitenkaan ole muuttuneet. Avainsanat lasten ja 
vanhempien välillä ovat yhä rakkaus ja välittäminen, ja lapsi tarvitsee 
aikaa ja vanhempiensa kanssa olemista (Kolbe 2002, 248-249). Yhdes-
säolon muodot muokkautuvat lapsen kasvun tarpeiden mukaan, mut-
ta tärkeimpänä lapsen kannalta pidetään vanhempien jatkuvaluonteis-
ta käytettävissä olemista. Alanen ja Bardy (1990, 33) toteavatkin, että 
lapsuuden perheistäminen ei ole mikään väärä tulkinta, vaan lapsuus 
on organisoitu niin, että lapset ovat todellisuudessa riippuvaisia van-
hemmistaan ja huoltajistaan.
Sukupolvien yhteenkuuluvuuden heikentyminen
Lastentarhanopettajat tuovat esille yhtenä käsityksenään näkemyksen 
siitä, että nykyaikana ei synny luonnollista käytännön kasvatustiedon 
siirtymistä sukupolvelta toiselle eikä kasvatukseen liittyvien asioiden 
oppimista toinen toisiltaan, koska sukupolvet elävät erillään toisistaan. 
”Että onko se sitten niin, että aikasemmin oltiin enemmän, enemmän sit-
ten tekemisissä suvun kanssa ja perheet oli isompia ja siinä oli isovanhem-
mat, että sitä semmosta jatkumoa oli enemmän. Elettiin ja opeteltiin ja ol-
tiin enemmän yhessä.” (H6b, 362-365.) ”Kun ennen on perheyhteisöt ol-
lu tavallaan tiiviimpiä ja suku oli lähempänä kuin tänä päivänä” (H9b, 
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179-180). Kasvattajasukupolvien eläessä erillään perintönä välittyvää 
kasvatuksen kokemuspohjaista tietämistä ja osaamista ei ole mahdol-
lista siirtää seuraavalle sukupolvelle, ja näin jälkipolvien kasvatusosaa-
minen jää vahvistamatta. Myös Lounassalo (2001, 244) toteaa pien-
ten lasten päivähoidon kehitystä ja perhepolitiikkaa koskevassa kirjoi-
tuksessaan, että nykyiset vanhemmat tulevat itse pienistä perheistä, jol-
loin he harvoin ovat joutuneet jakamaan esimerkiksi kasvatusvastuuta 
nuoremmista sisaruksistaan. Käytännön kasvatusperinteen siirtymises-
sä sukupolvelta toiselle on tapahtunut katkeaminen, mikä osaltaan voi 
saada vanhemmat tuntemaan epävarmuutta. Bardy ym. (2001, 143) 
toteavat edellisen lisäksi, että myös aikuisten ja lasten välinen kanssa-
käyminen yksipuolistuu sukupolvien etääntymisen myötä. Tällä voi ol-
la osuutta psykososiaalisten pulmien lisääntymiseen. Toisaalta niin sa-
notut perhesalaisuudet ja perhemyytit siirtyvät yhä sukupolvelta toi-
selle ja voivat vaikuttaa merkittävästi myös nykyperheen elämään. Nä-
mä näkymättömät siteet ja kiinnikkeet lähtöperheisiin ja edellisiin su-
kupolviin saattavat kuitenkin vaikuttaa nykyperheen vuorovaikutuk-
seen tavalla, joka ei olekaan myönteistä lasten ja nuorten psyykkiselle 
kasvulle ja kehitykselle. Edellinen sukupolvi voi olla hyvinkin konk-
reettisesti vaikuttamassa perheiden elämään esimerkiksi päivähoitojär-
jestelyjen kautta. Olennaiseksi tulee tällöin kysymys, kunnioittavatko 
ja tukevatko edellisen sukupolven edustajat oman lapsensa nykyper-
heen autonomiaa, lapsensa aikuisuutta ja vanhemmuutta vai ovatko 
he päinvastoin riistämässä niitä. (ks. Piha 2004, 62.) 
Suomessa sukupolvien välistä kasvatusperinteen siirtymistä on tut-
kittu vähän, mutta sukupolvien välisen kanssakäymisen on todettu 
kuitenkin olevan kiinteää. Eliniän pidentyminen on lisännyt elossa 
olevien sukupolvien määrää ja myös sukupolvien keskinäistä vuorovai-
kutusta. (ks. Kemppainen 2001, 15.) Koeteltujen lastenkasvatusneu-
vojen antaminen uusille vanhemmille on mahdollista. Perhekulttuu-
rista ja elämän malleista riippuu kuitenkin, miten paljon nuoret van-
hemmat tulevat siirtäneeksi edellisten sukupolvien kasvatusperinteitä 
omaan käyttäytymiseensä. (Hirsjärvi, Laurinen & tutkijaryhmä 2000, 
22-23.) Myös Launonen ja Pulkkinen (2004, 31-32) toteavat, että tur-
vallisten aikuisten määrään ja läsnäoloon sekä aikuissuhteiden vähen-
tymiseen lapsen elämänpiirissä ovat vaikuttaneet muun muassa pie-
nentyneet perhekoot ja ohentuneet sukulaisverkostot. Perinteiset su-
kulaiskeskeiset perhe-elämän mallit eivät toimi enää uudessa ympäris-
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tössä, eikä uusien luotujen suhdeverkostojen pysyvyyttä voi taata. Per-
heiden muuttojen seurauksena perhe- ja sukulaissuhteitten ylläpito on 
monimutkaistunut ja teknologisoitunut. (Kraav & Lahikainen 2000, 
109-110.) Suuret elämänlaadun ja -tavan muutokset ovat aiheuttaneet 
sen, että sukupolvien välinen kuilu on kasvanut, jolloin myös kasva-
tuksen kysymykset muotoutuvat uudelleen (Lahikainen 1997, 12). 
Itsekkyys ja elämänongelmat
Lastentarhanopettajat kokevat vanhempien itsekkyyden rajoittavan 
vanhempien vastuuta ja mahdollisuutta kasvattaa ja ohjata lapsia. ”Mä 
oon hirveen hämmästyny, että tään päivän vanhemmat on tuota itsek-
käitä” (H11b, 223-225). Tasapainon löytäminen omien toiveiden ja 
mielihalujen ja lasten tarpeiden välillä voi tuottaa vanhemmille ongel-
mia. Lastentarhanopettajien käsityksissä lapsen oikeus painaa kuiten-
kin enemmän kuin aikuisen oikeudet. Vanhemmuuden heikkenemistä 
kuvasi Poikolaisen (2002, 129-131) tutkimuksessa se, että osa vanhem-
mista oli  tietoisia vanhemmuuteen liittyvistä velvoitteista, mutta käsi-
tykset vanhemman tehtävistä olivat kuitenkin hypoteettisia, jolloin ne 
eivät toteutuneet toiminnan tasolla. Lapsen subjektiivisten tarpeiden 
huomioon ottaminen tasapuolisesti omien intressien kanssa onnistui 
noin puolelta Poikolaisen tutkimukseen osallistuneista vanhemmista. 
Lapsen aloitteisiin vastaamisen katsotaan kuitenkin edellyttävän kyp-
syyttä asettaa omat tarpeet tarvittaessa syrjään ja keskittyä lapsen tar-
peiden täyttämiseen (Puolimatka 2004, 49; Rusanen 1995). 
Pulkkinen (2002b, 261-262) on puuttunut samaan asiaan tode-
tessaan, että esimerkiksi taloudellisen vastuun kantaminen lapsesta ei 
ole vain miellyttävää vaan voi kaventaa omia nautintoja, jolloin vas-
tuu jätetään yhteiskunnalle. Tamminen (2004, 69) korostaa, että van-
hemmuus ei ole aikuisen rooli tai ominaisuus eikä aikuisen oikeus tai 
velvollisuus vaan mahdollisuus olla vanhempi. Vanhemmuus on ih-
missuhteena erityinen, koska se tuottaa inhimillistä kasvua ja kypsy-
mistä.
”Että se on varmaan semmonen joukko, josta ei niitä voimia löydy ja 
se on jotenkin semmonen ratkasematon ongelma, että jos perheessä on tä-
tä syrjäytymisvaaraa ja alkoholiongelmaa ja muuta, että kyllä se tuo nii-
tä riskejä mukanansa” (H10b, 312-315). Vanhempien elämänongelmi-
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en kuten alkoholiongelman tai syrjäytymisvaaran katsotaan myös vai-
kuttavan vanhempien kykyyn hoitaa lastensa kasvatustehtävää. Lapset 
saattavat joutua liian varhain vastaamaan omasta elämästään saamat-
ta riittävää tukea ja ohjausta kasvulleen ja kehitykselleen. Vanhempi-
en sitoutumattomuus, parisuhteen ongelmat ja kumppaneiden vaihtu-
miset korostuivat vastaavalla tavalla Rantalan (2002, 171) tutkimuk-
sessa neuvolatyön, sosiaalityön ja terapiatyön työntekijäryhmien nä-
kemyksissä vanhempien elämänongelmina.
Huomionarvoista on, että instituutioiden ottaessa yhä enemmän 
vastuuta lasten kasvatuksesta vähennetään samaan aikaan ongelmia en-
nalta ehkäisevän informaation jakamista. Tuloksena on, että vanhem-
mat joutuvat turvautumaan yhteiskunnan apuun lasten kasvatukses-
sa. Kasvatustiedon jakaminen vanhempainkasvatuksen avulla on har-
voin riittävä keino tapojen muuttamiseksi, koska jokaisen oma histo-
ria vaikuttaa ajatteluun ja käyttäytymiseen. Kuitenkin sen viestin, jo-
ta yhteiskunta välittää vanhemmille, tulisi olla vanhempien kasvatus-
tietoisuuden tasosta riippumatta vanhemmuutta tukeva ja rohkaise-
va. (Alasuutari 2003.) 
6.4.3 Vanhempien kasvatusosaaminen
Neuvottomuus
Tämän päivän vanhemmat eivät halua olla autoritaarisia kasvattajia 
vaan pyrkivät olemaan tasavertaisia ja demokraattisia lastensa kasvatta-
jia. Monista kriittisistä käsityksistään huolimatta tutkimukseen osallis-
tuneet lastentarhanopettajat suhtautuvat myös luottavaisesti vanhem-
pien kasvatusosaamiseen. ”Siis onhan ne kykeneviä, jos ne vain antas itel-
leen sen mahdollisuuden ja aikaa ja uskallusta tarttuu niihin tilanteisiin. 
Et kyllä mie ainakin luotan niihin vanhempiin, että kyllä ne osaa lasten-
sa kanssa.” (H14b, 329-331.) Lastentarhanopettajat kokevat vanhem-
pien kasvatusosaamisen olevan kuitenkin tietyllä tavalla ajan, rohkeu-
den ja tarjolla olevien mahdollisuuksien säätelemää. He ovat sitä miel-
tä, että vanhemmilla ei ole riittävästi rohkeutta ja keinoja asettaa lap-
silleen rajoja. ”Vanhemmat eivät osaa eivätkä uskalla vettää niinkun si-
tä rajaa lapselle tai ei uskalla pitää niin kuin” (H12b, 70-71). ”Kyllä it-
se asiassa huolestuttaa se, että kaikki vanhemmat eivät uskalla antaa nii-
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tä rajoja lapsille, uskalla olla aikuinen. Ehkä ne uskaltais olla, mutta ne 
ei tiedä keinoja (…).” (H25a, 160-161.) Lastentarhanopettajien käsi-
tyksissä vanhemmat määrittyvät kasvattajuudessaan epävarmoiksi ja 
neuvottomiksi etenkin rajojen asettamisessa lapsilleen. 
Hujalan ja Kyrönlampi-Kylmäsen (2003, 36) perheen ja päivähoi-
don kasvatustehtävien toteutumista käsittelevässä tutkimuksessa saa-
tiin vastaava tulos, sillä päivähoidon henkilöstö koki kotikasvatuksen 
heikkouksiksi rajojen asettamattomuuden lapsille, jolloin päivähoito-
henkilöstö joutui itse rajojen asettajaksi. Bardy (2002, 38) puolestaan 
näkee rajojen asettamisen suojatoimeksi, jota tarvitaan. Toistuva ra-
jojen tarpeen korostaminen voi kuitenkin hänen näkemyksensä mu-
kaan olla oire kasvatuskriisistä. Asettamalla rajoja lapsille ei voi pois-
taa aikuisten neuvottomuutta aikuisuudessaan. Tärkeää olisikin kiin-
nittää tutkimuksellista huomiota siihen, mistä vanhempien mahdolli-
nen neuvottomuus johtuu. Harris (2000, 438) on sitä mieltä, että ny-
kyajan kasvatusneuvojat ovat saaneet vanhemmat epävarmoiksi auk-
toriteetistaan, vaikka vanhemmat tietävät asioista enemmän kuin lap-
set jo elämänkokemuksensa pohjalta. 
Skodvin (2004, 13, 87-90) uskoo, että kasvatus on paljon enem-
män kuin pelkkää rajojen asettamista. Rajojen asettamiseen on turvau-
duttava silloin, kun halutaan puuttua lapsen ongelmalliseen käyttäyty-
miseen ja kun muut keinot eivät tepsi. Värri (2000b, 139) puolestaan 
tuo esille kasvatusta koskevassa tutkimuksessaan, että vanhemmat eivät 
voi elää lapsen puolesta, mutta he eivät myöskään voi olla pelkkiä kas-
vun sivusta seuraajia. Lapsi tarvitsee ohjaavaa ja rajoja asettavaa kasva-
tusta. Aiemman kasvatuskulttuurin mukaan vanhemmat asettivat lap-
silleen selviä rajoja. Säännöistä ei neuvoteltu eikä niitä juurikaan pe-
rusteltu. Lasten mieliteot täytettiin, jos vanhemmat harkintaansa pe-
rustuen pitivät sitä tarpeellisena. (Korhonen 1999, 48-49.) 
Kokemukseen perustuva osaaminen
Lastentarhanopettajien käsityksissä vanhempien kasvatusosaaminen 
liitetään kokemuksen tuomaan osaamiseen. Kokemuksen tuoma osaa-
minen on peräisin omasta lapsuudesta ja sieltä saaduista käytännön 
kokemuksista. ”No mä ainakin ajattelen, että se osittain juontaa sieltä 
omasta lapsuudesta ja omasta perheestä ja mitä siellä on ollu ja mitä siel-
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lä on ollu tapana tehhä (…)” (H1b, 213-214). Lastentarhanopettaji-
en käsitys, jonka mukaan vanhemmat ovat saaneet lastensa kasvatuk-
sen mallin pääsääntöisesti omasta lapsuuden kodistaan, viittaa Nurmi-
sen ja Roosin (1992, 123-140) vanhemmuuden malleja selvittäneessä 
tutkimuksessa esille tulleeseen traditionaaliseen vanhemmuuden mal-
liin, jossa muun muassa vanhemmilta perityt kasvatusmenettelyt ote-
taan omien lasten kasvatukseen miltei sellaisinaan. 
Jos otetaan lähtökohdaksi se, että nykyisellään lasten maailmassa 
on läsnä tähän aikaan liittyviä erityiskysymyksiä, niin voi pohtia, onko 
omiin kokemuksiin perustuva osaaminen riittävää tämän päivän lasten 
kasvatuksessa. Lasten kasvatuksen haasteellisuus voi hämmentää lasten 
vanhempia niin, että kasvatuksesta voi tulla joko ylihuolehtivaa, yli-
sallivaa tai mahdollisesti joissain tapauksissa liian ankaraa (vrt. Hujala 
& Kyrönlampi-Kylmänen 2003, 36). Korhonen (2002, 68-72) tote-
aakin, että yhteiskunnan nopeat muutokset aiheuttavat sen, että aikui-
sen on aiempaa vaikeampaa orientoitua lasten kasvatukseen pelkästään 
oman kokemuksen avulla. Kasvatusta ei voi ymmärtää vain olemisek-
si, jossa lapsi varttuu elämällä arkea aikuisten ja toisten lasten kanssa. 
Hyvä kasvatus on lapsen kehityksen tukemista ja tavoitteellista toimin-
taa, jolloin se on myös vanhempia uudella tavalla velvoittavaa. Van-
hemmilta edellytetään lasten elämän seuraamista, erilaisissa tehtävissä 
tukemista ja tarvittaessa aktiivista puuttumista. 
6.5 Lastentarhanopettajien käsitykset 
pedagogisen toiminnan toteuttamisesta
Tutkimuksen viidentenä tutkimustehtävänä oli selvittää, millaisia kä-
sityksiä lastentarhanopettajilla on pedagogisen toiminnan toteuttami-
sesta. Analyysin perusteella aineistosta oli koostettavissa kolme yläta-
son kategoriaa ja niihin liittyvät alatason kategoriat (taulukko 5).
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TAULUKKO 5.  Lastentarhanopettajien käsitykset pedagogisen toi-
minnan toteuttamisesta
Ylätason kategoriat Alatason kategoriat 




Lasten toiminnan seuraaminen ja 
havainnoiminen
Lasten osallistuminen toiminnan 
suunnitteluun
Aikuisen keskeinen
asema lasten kasvatuksessa ja
opetuksessa (33)
Aikuinen toiminnan ohjaajana
Aikuinen lasten toiminnan ja vapauden 
määrittäjänä
Aikuinen turvallisuuden takaajana sekä rajojen 
ja sääntöjen asettajana 










6.5.1 Lapset huomioon ottava kasvatus ja opetus
Keskustelevan vuorovaikutuksen rakentaminen
Toimiva vuorovaikutus lasten kanssa vaatii perustakseen molemmin-
puolista luottamusta ja toinen toisensa tuntemista. Vuorovaikutus ky-
syy opettajalta valppautta ja herkkyyttä lapsen reaktioille ja viesteil-
le ja kuuluu olennaisena osana lastentarhanopettajan pedagogiseen 
työhön. Keskusteleminen, jutteleminen ja kiireetön yhdessäolo lasten 
kanssa ovat luontevia tapoja pyrkiä luomaan aitoa vuorovaikutusta. 
”Hyvin paljon keskustelen ja katon silmiin ja meen kyykkyyn samalle ta-
solle lapsen kanssa (…)” (H27a, 111). Keskustelemiselle lasten kanssa 
pyritään varaamaan riittävästi aikaa. Aikuinen pyrkii omalla toimin-
nallaan luomaan parhaat mahdolliset olosuhteet luontevan keskuste-
lusuhteen syntymiselle. ”Enemmän semmosen uskottavuuden lapsiin saa 
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sillä just, että opettelee tuntemaan mahollisimman hyvin ja menee jokaista 
lasta mahollisimman lähelle kuuntelee ja juttelee” (H28a, 143-144). Las-
ten kuuntelemisen, juttelemisen ja lasten lähelle menemisen voi tulkita 
merkeiksi pyrkimyksestä rakentavaan vuorovaikutukseen lasten kans-
sa. Vuorovaikutussuhteet ovat merkityksellisiä juuri hoito-, kasvatus- 
ja opetustyössä, jolloin varhaiskasvatuksen pedagogiikassa ei tulisikaan 
kiinnittää liikaa huomiota menetelmiin ja metodiikkaan vaan kommu-
nikointi- ja vuorovaikutusprosesseihin (vrt. Karlsson 2001, 66).
Eräs tätä tutkimusta varten haastateltu lastentarhanopettaja esittää 
käsityksenään, että toimiva vuorovaikutus vaatii aikuiselta rehellisyyt-
tä lasta kohtaan sekä oman käyttäytymisen ja tunteiden selittämistä ja 
perustelemista lapsille. Kasvattajan osoittaessa lapsille, mikä tuntuu 
hyvältä ja mikä taas pahalta, hän opettaa lapsia havaitsemaan omia ja 
muiden tunteita (ks. Estola 2003, 67). Onnistuneeseen vuorovaiku-
tukseen niin vanhempien kanssa kuin päivähoidossa voi eri vuorovai-
kutustutkimusten mukaan katsoa kuuluvan jatkuvuutta, toistuvuut-
ta, ennakoitavuutta, sensitiivisyyttä, lapsen viestien oikeaa lukemista, 
turvallisuutta, fyysistä kosketusta, katsekontakteja, kielellisiä viestejä, 
lapsen temperamentin huomioimista ja tunteiden yhteen sovittamista 
(esim. Räihä 2001, 73-74). Myös Kiesiläinen (2001, 268) liittää riit-
tävän hyvän vuorovaikutuksen edellytyksiin monia edellä esiin tullei-
ta ehtoja, kuten vastuun omista ajatuksista, tunteista ja teoista, kun-
nioittavan suhtautumisen vuorovaikutuskumppaniin, todellisen kuu-
lemisen ja vaikeiden asioiden ilmaisemisen rohkeasti. 
Lasten yksilöllisyyden huomioiminen
Yksilön ainutlaatuisen persoonallisuuden korostaminen tulee esille las-
tentarhanopettajien käsityksissä viittauksina siihen, että lapset pyri-
tään kohtaamaan ja hyväksymään yksilöinä, omina persooninaan. ”Sii-
hen päin olisin kallistumassa, että ennen sitä lapsiryhmää näki enemmän 
niinkun ryhmänä. Nyt sitten näkisin ite, että pyrin ainakin ottamaan yk-
silöt yksilöinä huomioon.” (H14a, 110-112.)
Tutkimuspäiväkotien toiminta-ajatuksia tai palveluajatuksia tarkas-
teltaessa huomataan, että kaikissa niissä on yhtenä tavoitteena tarjota 
lapselle hänen yksilöllisyytensä huomioivaa ja hänen yksilöllisyyttään 
kunnioittavaa päivähoitoa. Sekä varhaiskasvatussuunnitelman perus-
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teiden (2005, 13) kokoavissa kasvatuspäämäärissä että esiopetuksen 
opetussuunnitelman perusteiden (2000, 7-8) yleisissä kasvatuksen ja 
oppimisen tavoitteissa korostetaan lapsen yksilöllisyyden huomioon 
ottamista. Tiilikan (2005, 89) äitien kasvatuskäsityksiä ja arviointeja 
hyvästä päiväkotikasvatuksesta koskevassa tutkimuksessa havaittiin, 
että myös äidit antoivat positiivisen arvion päiväkodin ammattilais-
ten kyvystä huomioida lapsi yksilönä. Lapsen yksilöllinen huomioin-
ti on merkityksellistä toimivan pedagogisen vuorovaikutuksen ja lap-
sen yksilöllisen ohjaamisen perustana. Launonen ja Pulkkinen (2004, 
24) korostavat, että lasta hyödyttävät kasvatus- ja opetusmenetelmät 
joudutaan laatimaan ”mittatilaustyönä” lasten yksilölliset tarpeet huo-
mioiden. Myös lapsilähtöisyys arvolähtökohtana merkitsee, että lap-
sen persoonallisuus ja kehitystarpeet määrittävät opetusmenetelmien 
ja pedagogisten käytäntöjen valintaa. 
Lasten ajatusten ja mielipiteiden huomioon ottamisen pedagogises-
sa toiminnassa voi katsoa kuuluvan kiinteästi lasten yksilölliseen huo-
miointiin. ”Jos aatellaan, että meillä on vaikka tämmönen aamukokoon-
tuminen vaikka ja jollakulla on joitain hyviä ideoita tai halua kertoa jo-
tain. Minä en halua olla sanomassa, että nyt ei, hiljaa.” (H29a, 99-101.) 
Tämän tutkimuksen aineistossa on paljon kuvauksia siitä, kuinka lap-
sia kerrotaan rohkaistavan ja tuettavan ajattelemaan itse sekä kerto-
maan ääneen omia mielipiteitään ja ajatuksiaan. Lastentarhanopetta-
jien näkemyksissä tulee esille pyrkimys lasten ajattelutaitojen opetta-
miseen (Niikko 1999, 39-41) ja samalla myös lapsen itsetunnon kehit-
tämiseen (vrt. Tiilikka 2005, 94). Pramling (2004, 16) tuo esille, että 
lapsi ilmaisee asioita tietyssä tilanteessa, tietyssä kontekstissa omien ai-
kaisempien kokemustensa ja käsityskykynsä mukaan. Ilmaiseminen on 
kuitenkin riippuvaista aikuisten tavoista ymmärtää lapsen ilmaisua ja 
yhteydessä aikuisten lapsen kehitystä koskevaan tietoon, tietoon juuri 
tästä lapsesta ja aikuisten halusta käsittää lapsen luomaa ilmaisua.
 Eräs lastentarhanopettaja kuitenkin myös kritisoi lapsen liiallista 
yksilöllisyyden korostamista, jonka seurauksena voi olla, että lapsista 
tehdään itsekkäitä yksilöitä, jotka eivät huomioi muita ihmisiä. Lap-
sen yksilöllisyyden liialliseen korostamiseen voidaan syyllistyä silloin, 
kun pyritään välttämään lapsen joutumista toiminnan ja vaikuttami-
sen kohteeksi. Alasen (2001, 177-178) näkemyksen mukaan päinvas-
taiseen päädytään tarkasteltaessa lapsuutta liian psykologis-pedagogi-
sesti, jolloin lapsi nähdään oppivaksi ja harjaantuvaksi, ohjattavaksi, 
opetettavaksi ja kasvatettavaksi. 
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Lasten toiminnan seuraaminen ja havainnoiminen
Lastentarhanopettajien käsityksissä ilmenevät lasten toiminnan seu-
raaminen ja havainnoiminen, jotka auttavat lasten tarpeiden huomi-
oimisessa. Havainnointi auttaa kartoittamaan myös lasten vahvuuksia 
ja kehittymistä sekä ymmärtämään lasten käyttäytymisessä mahdolli-
sesti ilmeneviä ongelmia. Havainnoinnin avulla voi tavoittaa käyttäy-
tymismuotoja, joista observoitavat eivät halua kertoa suoraan. ”Tietysti 
tuota lastentarhanopettajana niin pittää seurata niitä lapsia. Opettaa ja 
ohjata lapsia ja myös havainnoida, että löytäs ne lapset, jotka tarvitsevat 
tukea siinä ryhmässä (…).” (H28a, 38-39.) Kun lastentarhanopettaja 
havainnoi ja seuraa lasten toimintaa, hänellä on mahdollisuus tarjota 
ohjausta ja tukea niille lapsille, jotka tarvitsevat niitä. Havaintojen pe-
rusteella pystytään mahdollisesti tekemään lasten kehitystä edesautta-
via menetelmällisiä ja toiminnallisia ratkaisuja. Useat esiopetustyötä 
pitkään tehneet lastentarhanopettajat toivat esille myös Niikon (2002, 
165) tutkimuksessa havainnoinnin merkityksen esiopetustyössä. Eräät 
tähän tutkimukseen osallistuneet lastentarhanopettajat pitävät tärkeä-
nä, että toimintakauden alussa on mahdollisuus havainnoida lapsia ja 
heidän käyttäytymistään, koska lapsituntemus on keskeistä lastentar-
hanopettajan työssä. Havainnoinnin kautta kasvattajat voivat tulla ai-
empaa tietoisemmiksi myös omista tunteistaan ja ymmärryksestään. 
(Perry 1997, 37-47.) 
Havainnointia voi käyttää tarkkailtaessa lasten käyttäytymistä se-
kä kielellisiä ja ei-kielellisiä ilmaisuja. ”Että minä pyrin aika paljon 
havainnoimaan lapsia ja kuulostelemaan niitä tunteita ja tuntemuksia 
(…)” (H7b, 536-537). Lasten tunteista ja tuntemuksista tietoiseksi tu-
lemista havainnoinnin ja keskustelujen kautta voi pitää tärkeänä las-
ten myönteisen tunne-elämän kehittymisen tukemisessa. Esimerkiksi 
Tiilikka (2005, 91) korostaa tietoista emotionaalista kommunikoin-
tia lasten kanssa, jotta lapset oppisivat käsittelemään niin omia kuin 
toistenkin tunteita. 
Lasten toiminnan havainnoimiseen ja seuraamiseen ei kuitenkaan 
ole tällä hetkellä lastentarhanopettajien toteuttamassa varhaiskasva-
tuksen pedagogiikassa riittävästi aikaa ja mahdollisuuksia esimerkiksi 
henkilökunnan vähentymisen myötä. Siihen ei muutenkaan ole kiin-
nitetty riittävästi huomiota. Havainnointi on ehkä kadottanut mer-
kitystään uusien arviointikäytäntöjen rinnalla, joskin systemaattisesti 
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toteutetun havainnoinnin katsotaan usein kuuluvan olennaisena osa-
na arviointiin. Pönkkö (1999, 97) korostaakin, että havainnoinnin 
tarpeellisuuteen varhaiskasvatuksen pedagogiikan toteuttamisessa, sa-
moin kuin lastentarhanopettajien havainnointitaitojen kehittämiseen, 
tulisi kiinnittää huomiota. 
Lasten osallistuminen toiminnan suunnitteluun
Lastentarhanopettajien käsityksissä esille tulleet lasten näkökulmien 
huomioiminen ja lasten osallistuminen suunnitteluun merkitsevät esi-
merkiksi Karilan (1997, 67) ajattelun mukaan lapsilähtöisyyttä, jo-
hon Kinos (1994, 15) puolestaan sisällyttää keskeisenä tekijänä lasten 
omaehtoisen ja suunnittelevan toiminnan, joka vaikuttaa niin tavoit-
teisiin, sisältöihin kuin toteutukseen. ”(…) ja sitten myös annetaan lap-
sille mahdollisuus siihen suunnitteluun, mikä heitä kiinnostaa juuri täl-
lä hetkellä, mitä he haluaisivat täällä päiväkodissa tehtävän” (H13a, 78-
80). ”Yleensä mulla ei oo mitään hirveen tarkkaa suunnitelmaa. Mul-
la on runko mielessä, mitä minä nyt aion ottaa, mutta sitten kuulostelen 
myöskin, mitä sieltä ryhmältä tullee.” (H30a, 88-89.)
 Haastatellut lastentarhanopettajat kokevat lasten voivan ja saavan 
osallistua toiminnan suunnitteluun, mutta lasten aidosti itsenäisen ja 
omaehtoisen suunnittelun mahdollisuus ei tule heidän käsityksissään 
juurikaan esille. Hujala ym. (1998, 67-68) ovat kiinnittäneet huomio-
ta tähän ilmiöön ja kritisoineet perinteisiä suunnittelukäytäntöjä ai-
kuislähtöisyydestä ja lasten yksilöllisten tarpeiden sivuuttamisesta. Las-
ten osallistumisella suunnitteluun toiminnan sisältöjä voisi kuitenkin 
rikastuttaa lapsille läheisillä aiheilla ja toteutuksia voisi muokata las-
ten aktiivisuudelle ja toimintatavoille sopiviksi.
Lastentarhanopettajien käsityksissä ilmenee lasten mahdollisuus 
vaikuttaa toiminnan sisältöön paitsi suunnitteluvaiheessa myös suun-
nitelmien toteutusvaiheessa. Heinosen (2000, 100) tapaustutkimuk-
sessa tuli esille samansuuntainen lastentarhanopettajan pedagoginen 
toiminta, jolloin lastentarhanopettaja suunnitteli toimintaa yhdessä 
lasten kanssa avoimesti, ei manipuloivasti ja kuunnellen lasten ehdo-
tuksia. Lapsilta tulleet ehdotukset otettiin yhdessä kehiteltäviksi. Hei-
nonen korostaa, että varsinkin toiminnan alkuvaiheessa herkkyys ha-
vaita lasten tarpeet ja valmiudet on olennaista. Puroilan (2002, 74) 
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tutkimuksessa lasten osallistuminen toiminnan suunnitteluun puo-
lestaan vaihteli päiväkodeittain lasten itsenäisestä suunnittelusta lasten 
ja aikuisten yhdessä suunnittelun kautta varhaiskasvattajien toteutta-
maan suunnitteluun, jossa lasten toiminta oli pikemminkin suunnit-
telun kohteena kuin niin, että lapset itse olisivat osallistuneet suun-
nitteluprosessiin.
6.5.2 Aikuisen keskeinen asema lasten kasvatuksessa ja 
opetuksessa
Aikuinen toiminnan ohjaajana
Lastentarhanopettajat määrittelevät itsensä lasten oppimisen ja kasvun 
tukijoiksi ja ohjaajiksi. He kokevat ohjaavansa eivätkä niinkään opet-
tavansa lapsia. ”Jos ne on leikkimässä tai askartelemassa, niin siinä sit-
ten ohjaten” (H6a, 135-136). ”Alun perin toiminta on aika paljon oh-
jaavaa, mutta sitten sillä tavalla, että lapset valitsee itse vuorotellen (…)” 
(H23a, 147-148). ”(…) mutta kyllä mä hyvin paljon käytän myös si-
tä, että mä pidän ihan lapsia hyvänä ja tuota ja ihan sillä tavalla myös 
fyysisesti niinkun ohjaan heitä” (H7a, 157-158). Lastentarhanopetta-
jat näyttävät kokevan itsensä ohjaajiksi ja noudattavan ohjaavan kas-
vatuksen periaatteita. Tällöin aikuinen on keskeisessä asemassa ja päät-
tää asioista, joskin tässä kasvatustavassa on lastentarhanopettajien käsi-
tyksissä havaittavissa merkkejä myös lapsikeskeisyydestä. 
Lastentarhanopettajat pyrkivät välttämään puheessaan käsitteiden 
opettaja ja opettaminen käyttämistä. Ne tunnutaan liitettävän enem-
mänkin koulun puolella käytettäviin käsitteisiin. Myös vanhempien 
näkemysten mukaan päiväkodissa lastentarhanopettaja on lapsen kas-
vun ja oppimisen ohjaaja, joka huomioi lapsen yksilölliset tarpeet (Kess 
2001, 114). Aiemmin lasten oppimisesta ei keskusteltu päivähoidos-
ta puhuttaessa, ja toisaalta esiintyi suoranaista oppimisen vastustusta. 
Ajatushan oli, että päiväkodeissa lapsia ohjataan eikä opeteta. Lasten-
tarhanopettaja oli ”ledarinna” eikä ”lärärinna”, eikä esikoulu (päiväko-
ti) voinut olla koulu. Toisin sanoen: ”barnträdgårdsledarinnan skulle 
leda barnen, inte lärä dem”. Tämä asennoituminen selittänee opetus-
ta ja osaltaan oppimista kohtaan tunnetun vastustuksen. (Kihlström 
1998, 13, 34-36, 109.)
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Aikuinen lasten toiminnan ja vapauden määrittäjänä
Lastentarhanopettajien käsityksissä tulee esille lasten toiminnan vapaus, 
jota kuitenkin pyritään myös rajoittamaan. ”Se riippuu siitä toiminnas-
ta, siitä tekemisestä, että minkä verran sitä vapautta on” (H1a, 196-197). 
”Vapaus on silleen vähän tyypistä riippuvaista” (H15a, 188). Lastentar-
hanopettajien käsityksistä käy ilmi, että aikuiset asettavat paljon ehto-
ja lasten omaehtoiselle toiminnalle. Toiminnan rajoittaminen on yhtey-
dessä sekä toteutettavan toiminnan tapaan että lapseen yksilönä. Aikui-
nen säätelee vahvasti lasten vapautta toimia. Myös Puroilan (2002, 65-
68) tutkimuksessa saatiin samansuuntainen tulos. Lasten aloitteellisuus 
sallitaan esimerkiksi vapaan leikin tilanteissa, mutta aikuinen määrittää 
viime kädessä tilanteet, joissa lasten oma-aloitteisuus on suotavaa. Las-
tentarhanopettajat pyrkivät järjestelemään ja ohjailemaan toimintoja, 
vaikka monet asiat sujuisivat lasten omin voiminkin.
 Lastentarhanopettajien käsityksistä on pääteltävissä, että lapsen va-
paus toteuttaa ja kehitellä omia ”juttujaan” voi jäädä vähäiseksi. ”Jos 
minä oon ite miettiny, että tämä homma nyt tehhään ja sieltä joku rääkä-
see, että en halua. Silloin minä kyllä sanon, että en kysy sinulta, että tämä 
on tämän päivän ohjelma ja tämä tehhään. Ja sitten on leikkiaika ja sitten 
saat valita.” (H15b, 192-194.) Lastentarhanopettajan käsityksestä voi 
havaita, että lapsille suunnatun toiminnan toteuttamiseen pyritään ai-
kuisen tekemän ennakkosuunnitelman mukaisesti, vaikkka se olisi ris-
tiriitaisessa suhteessa ajatukseen, jonka mukaan ympäristön kaikkinen-
sa, ei vain aikuisten toiminnan, tulisi antaa mahdollisuus lapsen oma-
ehtoiselle toiminnalle. Esimerkiksi Lahikaisen ja Rusasen (1991, 79) 
tutkimuksessa todettiin, että toiminnan vapauden lisäännyttyä lasten 
käyttäytymisen muutokset olivat hyvin myönteisiä. Lapset käyttivät 
toimintavapauttaan lopulta varsin kohtuullisissa ja järkevissä rajoissa. 
Myös Siren-Tiusanen (1996, 26) painottaa, että päiväohjelman tulisi 
olla joustava ja antaa tilaa lasten vapaalle toiminnalle ja spontaanisuu-
den mahdollisuuksille. Karila (1997, 68) puolestaan katsoo, että lap-
silähtöisessä ympäristössä sallitaan myös lasten keskeneräisten töiden 
ja leikkien olla näkyvillä. Yleensä päiväkodeissa lapsille tarjotaan mah-
dollisuuksia poiketa tiukasta ja ohjelmoidusta päiväjärjestyksestä, mitä 
osoittavat myös tämän tutkimuksen tulokset, mutta todellinen lasten 
valintoihin perustuva toiminta on silti vähäistä. Hallinnan kulttuuri 
on ohentunut ja saanut uusia muotoja, mutta silti aikuinen yhä mää-
rittää ja rajoittaa lapsen toimintaa (Strandell 1995, 124). 
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Aikuinen turvallisuuden takaajana sekä rajojen ja sääntöjen 
asettajana
Aikuisen roolin keskeisyys koetaan lastentarhanopettajien käsitysten 
mukaan välttämättömäksi lasten turvallisuuden takaamiseksi ja erilais-
ten tilanteiden hallitsemiseksi. ”Se on semmosta yhdistelmää semmoses-
ta niin sanotusta aikuisjohtoisesta elikkä tietyt hommat niinkun kuuluu 
ihan lapsen ja ryhmän turvallisuuden takia, että aikuisella on ne langat 
kädessä ja hän sannoo”  (H26a, 182-184). Käsityksissä tulee monella 
tavalla ilmi aikuisjohtoisen toiminnan välttämättömyys tilanteissa, joi-
hin voi sisältyä esimerkiksi lasten turvattomuuden kokemuksia. Las-
ten hyvinvoinnille ei ole suotuisaa, jos he joutuvat toimimaan turvat-
tomin mielin ja kohtaamaan uhkaaviksi kokemiaan asioita oman it-
sensä varassa. Lasten kokemaa turvallisuutta voi vahvistaa niin teoil-
la kuin sanoilla.
Lasten sosiaalinen ja sopuisa toiminta edellyttää lastentarhanopet-
tajien käsitysten mukaan rajojen asettamista lasten toiminnalle samoin 
kuin rajoissa pitäytymistä. ”Meillä on yleensä lasten kanssa sovittu sem-
moset hyvin tiukat rajat, että mitä saa tehä ja mitä ei saa tehä. Ja sitten 
niitten yhessä sovittujen rajojen sisällä sitten ne lapset saa toimia.” (H3a, 
89-91.) ”(…) että oikeestaan se työrauha pittää antaa siinä samassa ti-
lassa työskenteleville, että se on semmonen rajote” (H5a, 199-200). Las-
tentarhanopettajien käsityksissä rajojen asettamista lasten käyttäyty-
miselle ja toiminnalle pidetään itsestään selvänä asiana. Rajojen aset-
taminen voi aiheuttaa lapsissa vastustusta ja pettymyksiä, jotka kas-
vattajien tulisi kuitenkin kestää. Skodvin (2004, 20-21) on määritel-
lyt rajojen asettamista ja tarkoittaa sillä kehysten luomista lapsen toi-
minnan tietyille muodoille. Pelkkä kehysten määrittely ei kuitenkaan 
riitä, vaan rajojen asettamiseen kuuluu lasten auttaminen pysyttele-
mään määritellyssä kehyksessä. Tavoitteena on, että lapsi ottaa kehyk-
set omikseen ja sisäistää ne, jolloin kasvattajien ei tarvitse muistuttaa 
lapsia rajoissa pysymisestä. 
Rajojen asettamisen rinnalla tärkeiksi koetaan selkeät ja yhteises-
ti sovitut säännöt, joiden avulla pyritään työrauhan ylläpitämiseen. 
”Ihan tämmösiä pieniä käytännön asioita, kun lasten kanssa ollaan yh-
dessä esimerkiks jotain sääntöjä sovittu, että pyrin että lapset noudattavat 
niitä” (H7b, 298-300). Jos säännöt sovitaan yhdessä lasten kanssa, voi 
olettaa, että lasten sitoutuminen niihin tapahtuu myös omaehtoisesti. 
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Lapsilta kuitenkin odotetaan yhteisesti sovittujen sääntöjen noudatta-
mista. Tietoisina tästä esimerkiksi Lahikainen ja Rusanen (1991, 101-
102) korostavat, että sääntöjä ei pidä olla liikaa, jotta niiden noudat-
taminen tulee mahdolliseksi.
Eräs tähän tutkimukseen osallistunut lastentarhanopettaja pitää 
kuitenkin turhina joitakin aikuisten lasten toiminnalle asettamia ra-
joitteita ja sääntöjä, kuten pienimpien lasten leikkitilan rajoittamista 
pihalla tai koko lapsiryhmän samanaikaista saman tehtävän suoritta-
mista. Puroilan (2002, 91-92) tutkimuksessa tuli esille lasten toimin-
taan sitoutumisen ja loppuun saattamisen vaatimus, jolla on yhtymä-
kohtia tämän tutkimuksen tulokseen lasten samanaikaisesta saman 
tehtävän suorittamisen ongelmasta. Pienten lasten leikkitilan rajoitta-
miseen sen sijaan kytkeytyy mahdollisesti ajatus lasten liikunnan ja toi-
minnan säätelemisestä niin, että he ovat paremmin valvottavissa raja-
tulla piha-alueella, jolloin kontrollointi voi olla perusteltuakin. 
Aikuinen sosiaalisten taitojen opettajana
Lastentarhanopettajat arvostavat lasten sosiaalisten taitojen harjaan-
nuttamista, jossa korostuvat toisten ihmisten kanssa toimeen tulemi-
nen yleensä sekä ryhmässä toimiminen. ”No yks tietenkin on aika tär-
kee sosiaaliset taidot ja että tulee toisten kanssa toimeen ja osaa niin kuin 
toimia ryhmässä. Että se on ainakin yks, mitä varmaan niin kuin voi ku-
vitella, että opettajatkin toivoo, että sen oppis jo päiväkodissa lapset, kun 
tulee kouluun, todella osais.” (H29a, 30-32.) Lastentarhanopettajien 
käsityksissä korostuu erityisesti päiväkodin merkitys lasten sosiaalisten 
taitojen harjaannuttajana, mikä merkitsee yhdessä olemisen harjoitte-
lua ja toisten huomioon ottamista. Näillä tavoitteilla on selkeä yhte-
ys varhaiskasvatussuunnitelman perusteiden (2005, 13) toiset huomi-
oon ottavien käyttäytymismuotojen ja toimintatapojen vahvistamisen 
kasvatuspäämäärään.
Sosiaalisten taitojen kehittämisellä katsotaan olevan suuri merki-
tys lasten elämälle. Esimerkiksi Broström (2003, 31) toteaa empiiris-
ten tutkimusten osoittaneen, että lapsen turvallinen kiintymys ensisi-
jaiseen hoitajaan (vanhemmat ja opettajat) vaikuttaa hänen sosiaalis-
emotionaaliseen kehitykseensä, joka onnistuessaan mahdollistaa sosi-
aalisen vuorovaikutuksen toisten kanssa. Siraj-Blatchford (2001, 104) 
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puolestaan tuo esille sosiaalisten taitojen sisältämät strategiat, joita käy-
tetään vuorovaikutuksessa. Sosiaalisia taitoja tarvitaan vuorovaikutuk-
sen aloittamisessa ja ylläpitämisessä, muiden kanssa keskusteluun ryh-
dyttäessä, ystävyyssuhteiden ylläpitämisessä ja konfl ikteista selviytymi-
sessä. Sosiaalisiin taitoihin kuuluu myös tietoisuus toisten tunteista. 
Tämän tutkimuksen haastattelutilanteissa sosiaalisten taitojen tu-
kemisen merkitys herätti paljon pohdintaa. Onko se riittävää, miten 
se toteutuu vai toteutuuko se lainkaan arkitodellisuudessa? ”Tokihan 
lapselle pitää tarjota näitä sisältöalueita, en tarkoita sitä, mutta että se pi-
täs kuitenkin jollakin tavalla olla kytköksissä tähän, tähän tuota sosiaa-
lisuuteen, sosiaaliset taidot, tämä oman elämän hallinta. Että ne kun on 
kunnossa niin aika pitkälle jo pärjää.” (H12b, 494-500.) Esi- ja alku-
opettajat pitävät yleensä leikkiä merkittävänä sekä sosiaalisessa, emo-
tionaalisessa että kognitiivisessa kehityksessä ja oppimisessa (ks. Ha-
ring 2003, 148), joten leikin, sen eri muotojen ja erilaisten sisältöalu-
eiden avulla lasten sosiaalisten taitojen tukemisen voi ajatella osaksi to-
teutuvan. Lasten sosiaalisten taitojen oppiminen vaatii kuitenkin toi-
minnan suunnittelemista niin, että lapsilla on todellisuudessa mahdol-
lisuus harjoitella vuorovaikutusta ja sosiaalisia taitoja päiväkodissa.
Lasten sosiaalisten taitojen harjaannuttaminen merkitsee myös hy-
vien tapojen oppimista ja vastuullisuuteen kasvamista. Eräs tutkimusta 
varten haastateltu lastentarhanopettaja kokee, että hyvät tavat ja koh-
teliaisuus sosiaalisina taitoina opitaan luontevasti käytännön tilanteissa 
esimerkiksi ruokailun yhteydessä. Päiväkodin tapakasvatusta voi pitää 
kuitenkin vain vanhempien toteuttamaa kotikasvatusta tukevana, sillä 
lapsi oppii hyvät tavat parhaiten vanhempien opastamana kotona. Tii-
likan (2005, 106) tutkimuksessa äitien näkemyksistä on havaittu myös 
äitien pitävän tapakasvatusta itsestään selvänä välttämättömyytenä. Ta-
pakasvatukseen katsotaan kuuluvan muun muassa kielenkäytön, pöy-
tätapojen ja kohteliaisuussääntöjen opettelua, mikä tulee esille myös 
tämän tutkimuksen lastentarhanopettajien käsityksissä. 
6.5.3 Pedagogiset menetelmät ja toimintatavat
Lasten kanssa toimimiselle lasten myönteinen huomioiminen niin va-
lituissa pedagogisissa sisällöissä, menetelmissä kuin toimintatavoissa-
kin luo toimivan perustan. Vaikka Juul (1998, 20-21) kritisoi mene-
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telmä-käsitteen käyttöä sen lasta objektivoivan luonteen vuoksi, sitä 
käytetään tässä tutkimuksessa rinnakkain toimintatapa-käsitteen kans-
sa. Menetelmä-käsitteelle synonyymisiä käsitteitä ovat myös toimin-
ta-alue tai toimintamuoto, joka on alun pitäen sisältynyt ”Viisi-kuu-
sivuotiaiden kasvatuksessa ja opetuksessa käytettävät työ- ja toimin-
tatavat” -oppaaseen (Viisi-kuusivuotiaiden kasvatuksessa… 1975, 5; 
vrt. Härkönen 2000, 323).
Leikki
Käytetyimpänä pedagogisena menetelmänä tämän tutkimuksen aineis-
tossa tulee esille leikki. Lastentarhanopettajat korostavat käsityksissään 
lasten leikin merkitystä päivittäisessä toiminnassa. ”Hyvin paljon mie 
halluun, että joka päivä lapsilla on aikaa leikkiä (…) Että se on semmo-
nen mitä mie haluan, että sitä riittävästi lapsilla päivittäin on, koska siinä 
opitaan niin paljon asioita, joita jokainen heistä tarvii.” (H9a,132-136.) 
Lastentarhanopettajat kokevat, että lapsilla tulee olla muun toiminnan 
ohella riittävästi leikkiaikaa. Leikkiä ei pidetä toissijaisena muiden toi-
mintojen alta väistyvänä tekemisenä, vaan sen katsotaan tukevan lasten 
kaikinpuolista oppimista. Myös Fröbelin mukaan leikki on lapsuus-
iän luonnollinen oppimistapa. ”Leikki oikein käsitettynä ja hoidettuna 
avaa lapsille näkymät niihin maailmoihin, joihin hänet tulee kasvattaa, 
leikki kehittää lasta tulevaisuutta varten.” (Hänninen  & Valli 1986, 
37.) Mäntynen (1997, 128-129, 142-146) pitää leikkiä koskevassa tut-
kimuksessaan leikin edellytysten kehittämistä päiväkotiryhmissä haas-
teellisena tehtävänä, koska muutokset perheissä ja lasten elinympäris-
töissä ovat vaikuttaneet lasten leikkimahdollisuuksiin ja asettaneet uu-
sia haasteita päiväkodin leikkitoiminnalle. Erityisesti leikin järjestelyt 
(mm. aika, lasten ulottuvilla olevat välineet, niiden riittävyys) ja nii-
den kehittäminen eivät voi tapahtua liian kapealta pohjalta, vaan tar-
vitaan myös aikuisten leikille myönteistä suhtautumista ja ohjausta vä-
lineiden käyttöön. (Mäntynen 1997, 128-129, 142-146.) 
Leikin ajatellaan lastentarhanopettajien käsitysten mukaan olevan 
tärkeää erityisesti tämän päivän lapsille. ”Sitt se, että ne saa leikkiä. Se 
on aika tärkeetä nykyajan lapselle. Vähän aikaa tehdään jotain ja sitten 
leikitään, ett se on kuitenkin niille vielä tärkeetä.” (H25a, 95-96.) Päi-
väkoteja on pidetty yleensä paikkoina, joissa lapsilla on ollut mah-
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dollisuus toteuttaa leikkimisen tarvettaan (ks. esim. Tiilikka 2005, 
128). Leikille myönteinen päiväkodin henkilöstö sekä sopivat tilat, 
välineet ja leikkitoverit ovat antaneet siihen kaikki edellytykset. Män-
tynen (1997, 144) toteaakin, että päiväkodista voi joskus tulla ainoa 
paikka, jossa lapsi voi leikkiä toisten lasten kanssa ja saada vertaisryh-
mässä kehitykselleen tärkeitä kokemuksia. Leikillä voi tarkoittaa mo-
ninaisia toimintoja vapaasta leikistä ohjattuihin peleihin tai oppimis-
tilanteisiin. Lapsen omaehtoista leikkiä pidetään luonnollisena tapana 
oppia asioita, jotka ovat yhteydessä fyysiseen, emotionaaliseen, sosiaa-
liseen ja älylliseen kehitykseen. Vaikka leikin keskeinen merkitys tun-
nistetaankin, sen rooli on silti vakiintumaton. Leikin mahdollisuudet 
ja ympäristöt ovat erilaisia, samoin kuin lasten mahdollisuudet toimia 
ja osallistua. Myös aikuisten roolit lasten leikissä vaihtelevat eri var-
haiskasvatusyksikköjen välillä. (Lindberg 2003, 113.)
Mäntynen (1997, 144) katsoo päiväkodin toimintakulttuurin 
muodostuvan tietyistä vakiintuneista toimintatavoista, jotka on otet-
tu käyttöön joko harkiten tai sattumalta. Vakiintuneen toimintakult-
tuurin mukaan lapset voivat päiväkodissakin joko tottua olemaan leik-
kimättä tai leikkimään lyhytkestoisia leikkejä. Hyvässä leikkikulttuu-
rissa leikin järjestelyjä (esim. aika, välineet, ryhmän jakaminen, tila) 
kehitetään laaja-alaisesti rikastuttamaan ja monipuolistamaan lapsen 
leikin kehitystä ja toimintaa. (ks. myös Helenius & Mäntynen 2001, 
140-142.) 
Huomattavaa on, että valmiille leikkivälineistölle ei anneta tutki-
mukseen osallistuneiden lastentarhanopettajien näkemyksissä kovin-
kaan suurta painoa. Liika välineistö on erään lastentarhanopettajan kä-
sityksen mukaan jopa haitallista lapsen oppimiselle ja oman toiminnan 
kehittelemiselle. Päiväkodeissa on pyritty aktivoimaan lapsia suunnit-
telemaan ja ideoimaan itse eikä käyttämään valmiita ohjelmia ja leik-
kivälineitä, joiden voi jossain määrin katsoa kangistavan lasten luo-
vuutta ja omaa ideointia. Päiväkotien käytännössä on vierastettu val-
miita leluja, arvostettu luonnonmateriaaleja ja suosittu lasten aktiivi-
suutta korostavia pedagogisia leikkivälineitä (Finne 1992, 85; Hänni-
nen & Valli 1986, 98-99).
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Työtehtävät ja päivittäiset toiminnot
Lastentarhanopettajien käsitykset liittyvät lasten toiminnallisuuden 
korostamiseen ja siihen, että lapset oppivat tekemällä. Tätä periaatet-
ta voi hyvin hyödyntää arkisten työtehtävien suorittamisessa. ”Mut sit 
se, että esimerkiks meillä on sellanen työtehtävä tässä koko vuodeks, että 
apulaisen näissä ruoka-apulaisen tehtävissä jokkainen joutuu vuorollaan 
leikkaamaan ne suunpyyhkimet (…)” (H4b, 319-321). ”(…) se arki on 
se, joka kasvattaa. Ne kaikki päivittäiset toiminnot.” (H1a, 166-167.) 
Lastentarhanopettajien käsityksissä korostuu myös työtehtävien ja 
päivittäisten toimintojen kasvattava merkitys, jollainen työkasvatuk-
sella yleensä ymmärretään olevan varhaiskasvatuksessa. Lasten suoritta-
miksi aiotuissa työtehtävissä tulevat esille niiden tavoitteellisuus, tois-
tuvuus ja jatkuvuus. Härkönen (1996, 27, 40) toteaa tutkimuksessaan, 
että työkasvatuksen tavoitteina eivät varhaislapsuudessa ole tuottavuus 
eivätkä ammatilliset päämäärät, mutta persoonallisuuteen vaikuttava-
na toimintana työllä ja työkasvatuksella on merkitystä myöhempään 
ammatilliseen orientaatioon saakka. Leikistä työ erottuu juuri tavoit-
teellisuutensa ja todellisuutensa vuoksi. Aikuisen tehtävänä on toimia 
mallina, esimerkkinä ja ohjaajana. Lastentarhanopettajien käsitysten 
päivittäisistä toiminnoista voi katsoa viittaavan niin sanottuihin perus-
toimintoihin, jokapäiväisiin itsestä huolehtimisen taitoihin. Ne ovat 
yhteydessä lasten henkilökohtaisten tarpeiden tyydyttämiseen, ja sik-
si niillä on tärkeä kasvattava merkitys. (Härkönen 1996, 34; ks. Här-
könen 1988, 111.) Siren-Tiusanen (2001, 77) puolestaan puhuu ope-
tuksen ja oppisisältöjen vangiksi jäämisestä, jos ei ymmärretä arkis-
ten tilanteiden merkitystä lasten oppimiselle. Päivittäisten toiminto-
jen nähtiin kasvattavan lapsia erityisesti tavalliseen arkielämään kyt-
keytyvinä asioina.  
 
Mallista oppiminen
Lastentarhanopettajien käsityksissä tulee esille myös mallioppiminen, 
jonka katsotaan olevan merkityksellistä erityisesti taitojen oppimisessa. 
”Että, jos myö vaikka tehhään jotakin askartelua tai vaikka kortti jolle-
kin. Meillä on semmonen hirveen upee visio siitä, miten hieno kortti täs-
sä nyt tehhään ja tulee ja tuota aikuisella on selkee malli.” (H2a, 253-
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255.) Konkreettisen mallin tuottamiseen ja käyttämiseen lastentarhan-
opettajat turvautuvat muun muassa askarteluhetkillä. Opettaja näyt-
tää lapsille kuvaa, luonnosta tai mallia, jota lapset voivat käyttää apu-
na tehtävän suorittamisessa. Myös Puroilan (2002, 69) tutkimuksen 
kuvaus lastentarhanopettajan organisoimasta askarteluhetkestä, jossa 
tämä käyttää lumiukko-mallia, viittaa samansuuntaiseen mallioppi-
misen korostamiseen. Mallin käyttämiseen voi suhtautua arvioiden ja 
kriittisesti, mutta sitä voi perustella jossain määrin juuri pienten las-
ten kanssa toimittaessa. Malli voi toimia apuna myös sellaisten lasten 
kanssa, joilla on vaikeutta havaintotoiminnoissa, tai silloin, kun ky-
seessä on hienomotorisen taidon kehittäminen eikä esimerkiksi lapsen 
luovuuteen ja produktiivisuuteen liittyvä toiminta. 
Mallioppiminen liitetään tähän tutkimukseen osallistuneiden lasten-
tarhanopettajien käsityksissä kiinteästi myös lasten käyttäytymisen op-
pimiseen heidän havainnoidessaan ja myöhemmin jäljitellessään aikuis-
ten käyttäytymistä. ”Kyllä minä luotan mallin merkitykseen hyvin pitkäl-
ti. Minun ei tarvii olla täydellinen, eikä siis vanhemmankaan tarvii olla 
mikään täydellinen, kun hän on nyt mallina lapselle. Mutta se, että koko 
ajan niinkun miettii, että lapsi kattoo minusta mallia, millä tavalla minä 
käyttäyvyn (…).” (H15b, 270-273.) Tässä kuvauksessa on kyse sosiaali-
sesta oppimisesta, jossa aikuiset toimivat esikuvina, joita lapset jäljittele-
vät. Jäljittely on helpompaa, jos aikuisen reagoinnin huomataan olevan 
positiivissävytteistä. (Brotherus ym. 1994, 93-96). Myös lapsen psyko-
logista kehitystä tarkasteltaessa mallioppimisen on havaittu toimivan eri-
tyisesti ihmisten välisen vuorovaikutuksen muotojen oppimisessa. Lapsi 
omaksuu monenlaisia toiminnan malleja jäljitellessään erilaisia toimin-
toja, mutta lapsen kehittyessä havainto-oppiminen ei rajoitu enää elä-
viin malleihin. (Takala & Takala 1987, 30-31.)
Eräs haastatelluista lastentarhanopettajista kuitenkin myös kritisoi 
mallin käyttämistä ja mallioppimista. Hänen käsityksensä mukaan ei 
ole olemassa yksiselitteistä mallia, jonka mukaan pitäisi toimia. Mal-
lin käyttämisessä tulee liiaksi esille aikuisen ”käden jälki.” Eräs toinen 
haastateltu puolestaan totesi käyttävänsä lapsia malleina toisilleen eri-
laisissa toiminnoissa, jolloin kyseessä on toinen toisiltaan oppiminen. 
Lapsi voi omalla esimerkillään rohkaista toista lasta esimerkiksi yrit-
tämään annetusta tehtävästä suoriutumista. Myös Strandellin (1995, 
159) näkemyksen mukaan lapsia voi käyttää oppimisen resursseina, 




Lastentarhanopettajien käsityksissä tulee esille pienryhmien käyttämi-
nen lasten kanssa toimittaessa. Lasten jakaminen pienryhmiin on las-
tentarhanopettajien käyttämä ja lapset huomioon ottava toiminnan 
strukturoinnin muoto. ”Ja sitten, kun lähetään tekemään niitä töitä, 
niin kaiken kaikkiaan minä jaan tätä ryhmää tavattoman paljon. Elik-
kä mulla toimii hyvin paljon pienryhmiä (…).” (H10a, 216-218.) ”Mä 
tykkään hirveesti olla semmosissa pienissä ryhmissä, että pääsee niinkun 
jokainen sanomaan jotakin ja osallistumaan siihen” (H17a, 129-130). 
Lastentarhanopettajien käsityksissä pienryhmien käyttämiselle on löy-
dettävissä niin toimintaan kuin lapsiinkin liittyviä tekijöitä ja peruste-
luja. Käsitykset viittaavat pienryhmien käyttämiseen toimintatuokiois-
sa ja erilaisten työtehtävien toteuttamisessa. Lasten jakamisella pien-
ryhmiin pyritään varmistamaan lasten täyspainoinen osallistuminen 
toimintaan ja myös lasten ja heidän yksilöllisten tarpeidensa huomioi-
minen. Pienryhmiin jakaminen ei tapahdu lasten aloitteesta, vaan ai-
kuinen määrittää pienryhmiin jakamisen tarpeen. Samansuuntaiseen 
asiaan viittaa myös Puroila (2002, 71) todetessaan, että lasten pien-
ryhmiin jakaminen oli hänen tutkimissaan päiväkodeissa yleinen käy-
täntö, mutta että se perustui enemmänkin organisointi- ja ryhmänhal-
lintakysymyksiin kuin pedagogisiin näkökohtiin.
Kokeilussa, jossa lopetettiin aikuisten suunnittelemat toimintatuo-
kiot, tilalle tulivat monet erilaiset ja samanaikaisesti tapahtuvat toimin-
nat. Lapset leikkivät pienissä ryhmissä tai yksin, ja aikuinen oli mu-
kana jossakin ryhmässä tai vuorotteli eri ryhmissä. Lasten jakaminen 
pienryhmiin auttoi toiminnan eriyttämisessä, jolloin käytettiin rin-
nakkain useita eri työtapoja ja menetelmiä. (Lahikainen & Rusanen 
1991, 87; Pyykkö, Salpakivi & Vuorio 1985, 91.) Helenius ja Mänty-
nen (2001, 145) arvelevat, että henkilökunnan vähäisyys voi tuottaa 
ongelmia lasten pienryhmiin jakamisessa. Lasten jakamista ryhmiin, 
vaikka vain kahteen ryhmään, pidetään kuitenkin parempana kuin ja-
kamatta jättämistä. Hakkaraisen (1997, 51) mielestä lasten jakaminen 
pienryhmiin on kuitenkin vain tekninen toimenpide, ellei kiinnitetä 




Lastentarhanopettajien käsitysten mukaan musiikki ja laulu ovat usein 
mukana pedagogisessa toiminnassa. ”Että tietysti yksi, jos ihan yhtä 
aluetta niin tämmönen musiikki on se semmonen, joka on mulle hyvin 
läheistä, että mie tosi mielellään asioita kerronkin sitten lallattelemal-
la ja laulelemalla” (H9a, 183-185). Laulaminen tulee esille keskeise-
nä musiikillisena toimintatapana. Laulamista on pidetty puhumisen 
ohella ihmiselle luontaisena tapana käyttää ääntä (Hongisto-Åberg, 
Lindeberg-Piiroinen & Mäkinen 1994, 106). Myös tähän tutkimuk-
seen osallistuneille opettajille näyttää olevan luontevaa esittää opittava 
asia itse tai lasten kanssa yhdessä laulaen. ”Saattaa olla, että ne semmo-
sen laulun kautta mennee perille paremmin kuin muuten.” (H26a, 215-
216). Pienten lasten kanssa aikuinen voi laulaa asioiden ja esineiden 
nimiä sekä muuntaa ympäristön asioita sanoiksi ja laulullisiksi tunnel-
miksi (Tiusanen 2001, 190). 
Retket
Yhtenä hyväksi nähtynä toimintatapana lastentarhanopettajien käsi-
tyksissä tulee esille retkien tekeminen. ”Ja sitten eilen ne kysy koko aa-
mupäivän, että mennäänkö me taas metsään (…) Se antaa niinkö ra-
jattomat mahdollisuudet just, et jokainen toteuttaa siellä sen oman tar-
peensa siellä metsässä.” (H4b, 271, 274-275.) Erityisesti luontoretki-
en tekeminen lasten kanssa korostuu, koska luonnon ajatellaan tuot-
tavan ihmiselle mielihyvää. Lapset voivat rentoutua, nauttia ja virkis-
täytyä luonnossa (Aho 1993, 268-269), ja retket luontoon antavat lap-
sille omakohtaisia kokemuksia ja elämyksiä luonnon ilmiöistä. Mäki-
vaara ja Sarviaho (1999, 12) toteavat, että koetut elämykset vaikutta-
vat ympäristön tulkintaan ja siihen, millainen arvo ympäristölle anne-
taan. ”Esimerkiks viimesimmäks, kun oltiin kevätretkellä tään nykyisen 
ryhmän kanssa (…) Lapset sai niinkun juoksennella siellä, eikä ne läh-
teny liian kauas siitä ja niillä riitti tutkimista, kyselemistä, kattelemista 
ja ihan nauttimista siinä.” (H18a, 183-184, 192-194.) Lapset oppivat 
arvostamaan luontoa siihen tutustumalla. Retkiä voi pitää keskeisenä 
ympäristökasvatuksen menetelmänä pienten lasten kanssa työskennel-
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täessä, mikä tulee esille myös Vienolan (2004, 119) tutkimuksessa päi-
väkotien työntekijöiden arvioitua retket parhaimmiksi ympäristökas-
vatukseen kuuluvien asioiden välittämisen keinoiksi.  
Luovat toiminnot
Erään lastentarhanopettajan käsityksestä käy ilmi, että pedagogisessa 
toiminnassa pyritään hyödyntämään kaikkia luovan ilmaisun keinoja, 
kuten esimerkiksi liikuntaa, pöytäteatteria ja nukketeatteria. Luovilla 
toiminnoilla ja työtavoilla tuetaan lapsen sisäistä motivaatiota, mikä 
on keskeistä lapsen luovuuden säilyttämisessä. Tässä pyritään noudat-
telemaan periaatetta, jonka mukaan lapsille tulisi antaa valinnan mah-
dollisuuksia ja vapautta toimia. (Uusikylä 2002, 51.) Samalla huoleh-
ditaan pedagogisten menetelmien yksilöllisyydestä, koska kaikille lap-
sille eivät käy samanlaiset menetelmät ja toiminnot.
Liikunta on yksi lapsen kasvun ja kehityksen edellytyksistä ja vah-
vistaa lasta motorisesti, tiedollisesti ja sosiaalisesti. Lapsen kehityksen 
tukeminen liikunnalla on lapsen ehdoilla tapahtuvaa eikä kuormita 
häntä liikaa. (Nupponen 2005, 63.) Motoriikkaa, kehoa ja tietoisuut-
ta ei voi erottaa toisistaan, koska lapset ajattelevat, kuvittelevat ja toi-
mivat samanaikaisesti (Lindqvist 2000, 31; Pietilä 2001, 200).
Jos lapsi nähdään luovaksi olennoksi, käsinukke sopii pedagogisek-
si apuvälineeksi niin tieto-, taito- kuin asennetavoitteidenkin saavutta-
miseksi. Käsinuken avulla lapsen uteliaisuus ja kiinnostus saadaan he-
räämään. Käsinukke kannustaa aikuisten ja lasten välistä vuorovaiku-
tusta, luo myönteistä tunneilmapiiriä ja edistää sosiaalisten suhteiden 
kehitystä. Käsinukke stimuloi lasten oppimista leikinomaisesti ja kan-
nustavasti. (Toren 2000, 21- 26, 87- 89.) 
Eräs tähän tutkimukseen haastateltu lastentarhanopettaja tuo esille, 
että niin sanotuissa siirtymätilanteissa (esimerkiksi aamutuokiolta toi-
mintahetkeen, ruokailusta lepohuoneeseen) myös pelkästään hiljenty-
mistä voi käyttää luovasti eräänä menetelmänä. 
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6.6 Lastentarhanopettajien käsitykset 
päiväkodin sisäisestä yhteistyöstä
Tutkimuksen kuudentena tutkimustehtävänä oli selvittää, minkälaisia 
käsityksiä lastentarhanopettajilla on päiväkodin sisäisestä yhteistyöstä. 
Lastentarhanopettajien käsitykset päiväkodin sisäisestä pedagogisesta 
yhteistyöstä voitiin jakaa analyysin perusteella kahteen ylätason kate-
goriaan sekä niitä vastaaviin alatason kategorioihin (taulukko 6).
TAULUKKO 6.  Lastentarhanopettajien käsitykset päiväkodin sisäises-
tä yhteistyöstä 











Suotuisan ilmapiirin ja yhteistyön vaaliminen
Keskusteleminen ja mielipiteen ilmaiseminen
Palautteen antaminen työtoverille
Puhuminen epäonnistumisesta ja riittämättömyydestä
Työtoverin auttaminen ja jaksamisessa tukeminen
6.6.1 Yhteisöllisyyden perusta
Yhteisiin toimintaperiaatteisiin sitoutuminen
Lastentarhanopettajat arvioivat päiväkodin työntekijöiden pyrkivän 
yleensä noudattamaan yhteisesti sovittuja toimintaperiaatteita. Yhtei-
set toimintaperiaatteet tarkoittavat lastentarhanopettajien käsityksissä 
sekä kyseessä olevien päiväkotien toiminta-ajatuksissa että päivähoi-
don kasvatustavoitteissa (Päivähoitolaki L304/1983; Varhaiskasvatus-
suunnitelman perusteet 2005) ilmaistuja toiminnalle asetettuja tavoit-
teita ja käytännön kasvatustyössä noudatettavia koko työyhteisöä sito-
via periaatteita. Myös Karilan (1997, 63) tutkimuksessa käsitykset kas-
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vatuksen tavoitteista määriteltiin yhdeksi päiväkodin kasvatuskulttuu-
riin kuuluvaksi osa-alueeksi. Toiminta-ajatusten todettiin vastaavasti 
muovaavan kasvatuskulttuuria. 
Lastentarhanopettajien käsityksissä ilmenevät vahvasti kasvatus-
toiminnan samansuuntaisuus ja pitäytyminen yhteisissä periaatteissa, 
jotka näyttävät olevan myös omien arvojen mukaisia. ”Mutta se on ol-
lu kauheen mukavaa, että me ollaan kaikki samoilla linjoilla ja samo-
ja periaatteita noudatetaan” (H11b, 117-118). ”Yhteisesti julkilausutut 
asiat aika hyvin toteutuu, koska mä niin kuin koin, että ne ajatukset on 
hyvin pitkälti minun omia ajatuksia myös” (H7b, 290-293). Yhteisten 
toimintaperiaatteiden voi olettaa luovan hyvän perustan sitoutuneel-
le sekä lapsen ja perheen kannalta johdonmukaiselle ja ennustettavalle 
toiminnalle. Esimerkiksi Kaipio (1997, 63) pitääkin sitoutumista edel-
lytyksenä yhteisten kasvatuksellisten linjojen ja toimintatapojen nou-
dattamiselle. Jos kasvattajien ryhmältä puuttuu sitoutuminen yhteisiin 
kasvatuksellisiin linjoihin ja toimintatapoihin, kasvatustoiminnasta ei 
tule johdonmukaista kasvatustapahtumaa, joka palvelisi lapsen yksi-
löllistä etua. Olennaista työhön sitoutumisen kannalta on, että laadi-
tut tavoitteet ovat mielekkäitä työntekijän elämänkatsomuksen ja sen 
keskeisten arvojen kannalta (Heinonen 2000, 26). 
Tutkimusaineistosta on tulkittavissa kuitenkin myös käsityksiä, joi-
den mukaan yhteisten toimintaperiaatteiden noudattamiseen liittyy 
myös vaikeuksia. ”Että niinkun vie aikansa ennen kuin ne alkaa toimia 
tai se meiän yhteistyö ja löydetään semmonen yhteinen linja” (H12b, 227-
228). ”Jos jostain muualta kautta siihen helpommalla pääsee, niin eihän 
sitä ihan pakko oo tehä niin kuin on sovittu. Varsinkin, jos ei ite pidä si-
tä tärkeenä.” (H13b, 29-30.) Yhteisesti sovittuihin toimintaperiaattei-
siin sitoutuminen ja periaatteiden hiominen vaativat paneutumista ja 
työstämisaikaa. Lastentarhanopettajien näkemysten mukaan toimin-
taperiaatteisiin on vaikeaa sitoutua etenkin silloin, kun niitä ei koeta 
tärkeiksi. Nivala (1999, 68-69) muistuttaa, että yhteiset periaatteet ja 
niistä johdetut toimintatavat eivät saisi kuitenkaan muodostua rutii-
ninomaisiksi ja ulkokohtaisiksi, jolloin niiltä katoaa yhteys työnteki-
jöiden omaan ajatteluun, päämääriin ja merkitysrakenteisiin.
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Johtajan toiminta
Lastentarhanopettajat kokevat erityisesti johtajan toiminnan merki-
tykselliseksi päiväkodin sisäisessä yhteistyössä. Johtajan panosta pide-
tään tärkeänä ja positiivisena koko työyhteisöä ja sen toimintaa ajatel-
len. Kasvatusorganisaatioiden johtamisesta (ks. esim. Erätuuli & Lei-
no 1992; Kurki 1993; Their 1994; Nivala 1999.) käytetään tässä yh-
teydessä käsitettä pedagoginen johtaminen, johon sisällytetään hallin-
nosta, ihmissuhteista ja opetustyöstä huolehtiminen. 
Lastentarhanopettajien käsityksissä johtajuudesta korostuvat hen-
kilöstöön liittyvät tehtävät. ”Ensinnäkin, jos tämmönen joku tilanne tu-
lisi, niin meillä on tää meiän lähin esimies semmonen, että hänelle voi 
puhhuu ihan kaikesta ja tietää, että varmasti saa tukea” (H17b, 130-
131). Päiväkodin johtaja koetaan yleensä luotettavaksi ja helposti lä-
hestyttäväksi henkilöksi, jolla on aikaa kuunnella, antaa apua ja tukea 
tarvittaessa. Johtajan luottamuksellisuutta ja alaisten tukemista onkin 
pidetty eräinä menestyvän johtajan perusedellytyksistä. 
Lastentarhanopettajien käsityksissä tulee esille, että päiväkodin joh-
taja on myös työntekijät mukaansa innostava kehittäjä. ”Ja se tietysti 
vaikuttaa aika pitkälti just se, että meiän johtaja on semmonen ihmise-
nä, että hän niinkun tavallaan imasee meiät mukkaansa, elikkä hän ei 
tee jotain tämmösiä juttuja yksin (…)” (H7b, 296-298). Lastentarhan-
opettajien käsityksistä päiväkodin johtajan saattaa tulkita olevan koko 
päiväkotia, sen toimintaa ja ihmisiä kehittämään pyrkivä johtaja. Las-
tentarhanopettajat kokevat johtajansa henkilöstön johtajaksi, tukijak-
si ja innoittajaksi enemmän kuin hallinnolliseksi asiajohtajaksi. Kie-
siläinen (1994, 55-56) puhuu tällaisesta johtajasta tilaa antavana, su-
vaitsevaisena ja  epäautoritäärisenä kehittäjä-johtajana, jolla on visioi-
ta, mutta joka luottaa työntekijöiden ja työyhteisön kykyyn kehittyä 
omiin mittoihinsa. Tällöin johtaja hyväksyy uusia ideoita ja muutok-
sia sekä kehittää toimintaa (Virtanen 1999, 68-69). 
Nivalan (1999, 148-149) tutkimuksen mukaan päiväkodin johta-
jat näkevät roolinsa pedagogisina johtajina eri tavoin ja joko yleisen 
johtamisroolin ja työn organisoinnin tai pedagogisen asiantuntijuuden 
kautta. Osa johtajista kokee, että heillä ei ole aikaa tai tieto-taitoa pe-
dagogisen johtajuuden toteuttamiseen. Eräs syy tähän ovat hallinnol-
lisista tehtävistä aiheutuvat kiireet. Keckman-Koivuniemen (1999, 28) 
tutkimukseen osallistuneet lastentarhanopettajat puolestaan korosti-
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vat, että päiväkodin johtaja ei saisi etääntyä varhaiskasvatuksen arjes-
ta. Hallinnollista päiväkodin johtajaa pidetään jossain määrin työn ar-
jesta vieraantuneena. 
Toiminnan suunnittelu
Lastentarhanopettajat toteavat toiminnan perustuvan suunnitteluun. 
Erityisesti toiminnan yhteissuunnittelua pidetään tärkeänä. ”Ne omat 
osastot suunnittelee sit sen toiminnan, että mitä tehhään syksyllä ja tal-
vella. Semmoset pääraamit, että mihinkä niinkun kiinnitetään huomio-
ta ja sit me tehhään vielä viikkosuunnitelmat ja tarkemmat sitten, että 
minkälaista askartelua ja niin päin pois.” (H14b, 189-191.) ”No meil-
lä kesällä on ollu semmonen työyhteisöpäivä, jossa ollaan tehty tämmösiä 
toiminnallisia suunnitelmia (…) Että nää tämmöset viikottaiset ja päi-
vittäiset ja nää niin suunnitellaan täällä.” (H9b, 50-53.)
Suunnittelun merkitystä tähdennetään, koska se on kuulunut olen-
naisena osana lastentarhanopettajien työhön. Lastentarhanopettajat laa-
tivat yhteistyössä osaston muun henkilökunnan kanssa lasten toimintaa 
varten päivä- ja viikkosuunnitelmat. Kokonaisvaltaisemmat suunnitel-
mat on pyritty rakentamaan toimintakausiksi kerrallaan. Myös Hujala 
ja Puroila (1998, 306) toteavat, että työtä tehdään päiväkodeissa ene-
nevässä määrin henkilökunnan keskinäiseen yhteistyöhön ja yhteiseen 
suunnitteluun perustuen. Niissä päiväkodeissa, joissa päiväkoti on hah-
motettu yhdeksi yksiköksi, on myös yleensä pyritty neuvotteluihin ja 
yhteisten suunnitelmien laatimiseen (Karila 1997, 59). 
Suunnittelun asema ja arvostus työntekijöiden keskuudessa on kui-
tenkin vaihtelevaa. Lastentarhanopettajien esittämien käsitysten mu-
kaan suhtautuminen suunnitelmien laatimiseen ja toiminnan etukä-
teissuunnitteluun on monitahoista. ”Olen määrätietoinen. Tykkään hir-
mu suunnitelmallisesta työstä, että lapset tietää, että mitä tapahtuu mi-
hinkin aikaan, minä päivänä ja työkaverit kestää mukana.” (H3a, 67-
68.) Osa lastentarhanopettajista pitää joustavaa ja itsenäistä suunnit-
telua asiaan kuuluvana. ”Sitten tietysti, että voi hirveen pitkälti rakentaa 
sen työnsä (…) Hyvin vähän oot sidottu sillä tavalla, että sä voit suunni-
tella sen päivän sellaseks, kuin sä haluat.” (H5b, 86-88.)
Kirjalliset suunnitelmat määritellään käsityksissä melko lailla tur-
hiksi. ”Miten sinä toteuttaisit, jos sinulle ne suunnitelmat on täällä pään 
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sisällä ne kartat, niin miksi ihmeessä pitää niinkun hirveen tarkkaan kir-
jata ylös” (H8b, 277-278). Kirjallisten suunnitelmien tekeminen koe-
taan tarpeettomaksi, koska työssä on kyse hyvin hallitusta ja opitusta 
toiminnasta. Eräs lastentarhanopettaja arvosteleekin suunnittelua toi-
mintaa jäykistävänä ja aikuisen asemaa korostavana toimintatapana ja 
kokee kaikenlaisia suunnitelmia olevan liikaa.
Brotherus ym. (1990, 86) katsovat kuitenkin, että ennakkosuun-
nitelmien tekeminen ei rajoita lasten vapautta vaan lisää sitä, koska jo 
suunnitteluvaiheessa on ollut otettava huomioon lasten erilaiset edel-
lytykset. Karila (2001, 274) puolestaan korostaa, että pitkäjänteinen 
suunnittelu on koko kasvattajayhteisön yhteistä suunnittelua, jolla taa-
taan johdonmukaisuus varhaiskasvatusyksikön pedagogisessa työssä. 
Suunnittelu muodostaa työn tekemisen henkisen kehikon, jonka avul-
la on mahdollista ennakoida ja suunnata yhteisön toimintaa asetettu-
jen tavoitteiden suuntaisesti.  
Haastatellut lastentarhanopettajat toteavat suunnitelmien olevan 
luonteeltaan muuttuvia. ”Jos mietin sitä toimintaani, niin sitä työtäni, 
jonkin verran suunnittelen yhdessä lasten kanssa ja työtovereitten kans-
sa, mutta sitten se on kuitenkin semmonen väljä, se ei oo kauheen tiukka” 
(H11a, 121-123). Toiminnan rytmittämiseksi ja jäsentämiseksi tarvi-
taan suunnittelua, joka ei kuitenkaan saa olla joustamatonta ja muut-
tumatonta. Suunnitelmia voi muuttaa lasten tarpeiden, valmiuksien 
ja kiinnostuksen kohteiden mukaan, kuten myös Hujala ym. (1999, 
29-33) toteavat tarkastellessaan lapsikohtaista suunnittelua. Suunni-
telmat tehdään lapsia, ei toimintoja tai opettajaa varten. Suunnitelmat 
sopeutetaan lapsiin eikä päinvastoin.   
Työn organisoiminen, jakaminen ja yhteisvastuu
Lastentarhanopettajat kokevat, että myös kasvatustyön organisoimi-
nen tiettyihin työvuoroihin ja vastuuvuoroihin luo toimintaan tiettyä 
järjestelmällisyyttä ja auttaa kiireen hallitsemisessa. ”Niin, että tietys-
ti, että kyllähän se tietyllä tavalla niin kuin järjestää tätä toimintaa, että 
meillä on nämä tietyt vuorot ja tiettyihin vuoroihin kuuluu tietyt hom-
mat (…).” (H15b, 338-339).
Lastentarhanopettajien työvuoroihin ovat kuuluneet hieman erisisäl-
töiset tehtävät. Vastuuvuorolla on tarkoitettu perinteisesti lastentarhan-
150
opettajan työssään tekemää aamuvuoroa, jolloin hänellä on ollut pää-
vastuu lapsille järjestettävästä suunnitellusta toiminnasta. ”Voimassa hy-
vin pitkälle vastuuvuoro-ajattelu ja siinä on ne hyvät ja huonot puolensa. 
Minä joissakin asioissa ajattelen hyvin perinteisesti ja tämä on yksi niistä 
asioista. Se selkeyttää sitä minun työtäni ja sitä minun elämääni ja selkeyt-
tää sitä toisen työtä määrätyssä määrin.” (H1b, 365-368.) Päivän kulkua 
joudutaan suunnittelemaan edellä mainittujen henkilökunnan työvuo-
rojen (aamu-, väli- ja iltavuoro) ja niihin liittyvien tehtävien (Karila & 
Nummenmaa 2001, 51), kuten myös lasten ruokailun, levon ja van-
hempien työajan mukaan. Työpäivän ajallisen ja toiminnallisen organi-
soimisen voi olettaa selkiyttävän toimintaa sekä työtovereiden että las-
ten kannalta ymmärrettäväksi ja ennustettavaksi.  
Puroila (2002, 121-126) tarkastelee tutkimuksessaan työn uudel-
leen organisoimisen ja jäsentämisen mahdollisuutta erityisesti suhtees-
sa lasten toimintaan ja toteaa, että päiväkodissa tulisi keskittyä tarkaste-
lemaan sitä, mitä lapset näyttävät tarvitsevan juuri tällä hetkellä. Entis-
ten aikasidonnaisten käytänteiden murtaminen vaatii kuitenkin opet-
tajilta asenteellista muuttumista ja innostusta oman työn kehittämi-
seen. Päiväjärjestys voi olla toimintaa rajoittava ja kiirettä aikaansaava 
tekijä, mitä varhaiskasvattajat eivät ehkä tiedosta täysin. Samaan asi-
aan viittaavat myös Siren-Tiusanen ja Tiusanen (2001, 68-69) tode-
tessaan päivänkulkuun muodostuvien kiirehuippujen asettavan ryh-
män toimivuuden koetukselle. Erilaisten odotusten paineissa ja myös 
kiireettömyyteen pyrkimisessä olisikin tärkeää keskittyä työssä perus-
tehtävän hoitamiseen. Päiväkotipäivän organisoinnissa tulisi jäädä ti-
laa yksittäisen lapsen ja työntekijän aloitteellisuudelle. Ryhmän tulisi 
olla toimiva, jotta luova pedagoginen työ ei muuttuisi rutinoituneek-
si (Helenius 1993, 68).
Tähän tutkimukseen osallistuneet lastentarhanopettajat katsovat 
kuitenkin yhteisvastuun ja työn jakamisen olevan perusasioita päivit-
täisessä työssä. ”(…) kyllä noin periaatteessa kuitenkin, niin minusta me 
ollaan hyvin semmosia moraalisesti vastuuntuntoisia ja tarkkoja” (H11b, 
295-297). ”Että yhdessä me sitä kuitenkin sitten, mutta jokaisella on se 
oma vastuualue” (12b, 531-532). ”Vaan että tuo ossaa tuon ja tuon pa-
remmin kuin minä. Et jaetaan myös sitä hommaa, että tee sinä sitä, kun 
sinä ossaat sen paremmin ja tuota minä teen sitten tämän toisen asian.” 
(H5b, 175-176.)  
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Työtä jaetaan pääsääntöisesti vastuualueen tai osaamisen mukaan. 
Päiväkotihenkilöstön työorientaatiota koskevassa tutkimuksessa ilme-
ni, että työntekijät tekivät työvuoron vaatimusten mukaisesti samoja 
tehtäviä, eivätkä ne eronneet henkilön peruskoulutuksen tai osaami-
sen mukaan. Kuitenkin samalle työtehtävälle annettiin erilaisia merki-
tyksiä, eli työntekijät eivät tehneetkään samassa tilanteessa samaa työ-
tä (vrt. vaihtaa vaippoja, antaa hygieniakasvatusta tai toteuttaa siisteys-
kasvatusta). Ongelmallista on, että päiväkodeissa ei keskustella riittä-
västi siitä, mitä kussakin tilanteessa odotetaan tapahtuvan ja millaisia 
vaatimuksia kyseessä oleva työtehtävä ja -tilanne asettaa tekijälle. (Ka-
rila & Nummenmaa 2001, 51.) Hujalan ja Puroilan (1998, 305) tut-
kimuksessa lastentarhanopettajien ja lastenhoitajien työtehtävien mää-
räytymisen katsottiin puolestaan olevan kytköksissä organisoituun päi-
väjärjestykseen ja henkilökunnan työvuoroihin eikä niinkään lasten ta-
holta tulleisiin vaikutteisiin. 
Eräs tähän tutkimukseen osallistuneista lastentarhanopettajista 
suhtautuu kriittisesti pedagogisen työn tarkkoihin, ammattikuntakoh-
taisiin tehtäväjakoihin ja koulutuksen mukaiseen työnjakoon. Hän ko-
kee, että lastentarhanopettaja saattaa tehdä jonkun asian vain sen vuok-
si, että hän on opettaja, ja pitää tätä negatiivisena asiana. Myös Keski-
nen (2000, 145) toteaa, että tehtävien jakaminen on tapahtunut perin-
teisesti työntekijän saaman koulutuksen mukaan. Lastentarhanopet-
taja on vastannut pedagogiikasta ja lastenhoitaja lasten perushoidosta 
sekä terveyteen ja perusturvallisuuteen liittyvistä asioista. 
Koska lastentarhanopettajien käsityksissä painotetaan yhteisvastuu-
ta työn tekemisestä asioiden niin vaatiessa, selkeä kunkin osaamiseen 
ja koulutukseen perustuva työn jakaminen on merkityksellistä. Se ei 
saisi olla uhka tasa-arvoiselle ja toinen toisensa työtä kunnioittaval-
le yhteistyölle.
Työkierto
Lastentarhanopettajien näkemysten mukaan työkierto on monesti hy-
vä ja toimiva keino, ja sitä pidetään työyhteisön toimivuuden ylläpi-
tämisessä hyvänä ja tarpeellisena asiana. ”Ja sitten tietysti yks keino on 
se, että näitä työpareja vaihdetaan, että jos on niin henkilökemiat, että 
ei kertakaikkiaan tule toimeen” (H2b, 359-360). ”Ja sitten se, että kun 
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meilläkin vaihtuu nää työtoverit kuitenkin (...) Oppii tuntee sitä toista 
ja toisen työtapaa.” (H4b, 343-345.)
Osa lastentarhanopettajista pitää kuitenkin työkiertoa myös haitalli-
sena ja jopa pelottavana. Siihen saatetaan suhtautua pelonsekaisin tun-
tein, koska siihen katsotaan liittyvän sekä uusien asioiden että toisten 
työtovereiden työ- ja toimintatapojen opettelua. ”Et me vaihellaan osas-
toja vuosittain ja sitten tuleekin tuonne isompien lasten osastolle, jossa toi-
minta on erilaista ja menetelmät on aika paljon erilaiset, että saattaa jän-
nittää ja pelottaa” (H5b, 162-163). ”Haitallista koko ajan vaihtaminen. 
Just, kun pääsee yhen tiimin kanssa niinkun yhteisymmärrykseen, että tie-
detään, miten toimia, niin heti sitten vaihtuu.” (H14b, 173-175.)
Tehtäväkierron tai työkierron katsotaan vaativan työntekijältä en-
nakkoluulotonta mieltä, kykyä sopeutua uusiin tilanteisiin ja motivaa-
tiota oppia uutta. Uuteen työtehtävään siirtyvää henkilöä tulisi kui-
tenkin opastaa konkreettisella tasolla uuteen työtehtävään sitä koh-
taan tunnetun pelon ja jännityksen häivyttämiseksi. Tehtäväkiertoa 
tai työkiertoa voi käyttää esimerkiksi työyhteisössä ilmenevän ongel-
man ratkaisemiseksi (Keskinen 1999, 13). Tässä tutkimuksessa tällai-
seksi ongelmaksi mainitaan toimivaa yhteistyötä haittaavat ”henkilö-
kemiat”. Työkierto on myös hyvänä pidetty keino siirtää kokemuksen 
kautta ja muulla tavoin hankittua tietoa päiväkodin sisällä tehtävästä 
toiseen. Myös päiväkodin ulkopuolella tapahtuvaan työkiertoon tuli-
si olla mahdollisuus. Parhaassa tapauksessa uudet työtehtävät ja niis-
tä saadut kokemukset lisäävät motivaatiota ja tätä kautta omassa am-
matissa kehittymistä. 
Säännöllisesti toteutetut kokoukset
Koko talon yhteiset kokoukset ja ryhmäkohtaiset palaverit koetaan 
monien lastentarhanopettajien mielestä tarpeellisiksi, ja ne ovat muo-
dostuneetkin toimivaksi säännölliseksi käytännöksi. ”Meillä on vähin-
täin kerran kuukaudessa oman osaston henkilökunnan palaveri, jossa me 
nyt tässä alkusyksystä käytiin nää lasten vanhempien kanssa tehdyt haas-
tattelut läpi” (H11b, 101-102). Säännöllisin väliajoin pidettävät ko-
koukset ovat tärkeitä (Haapamäki ym. 2000, 34) työyhteisön toimin-
nan rakentamisessa ja yhteisön jäsenten turvallisuuden lisääjinä, kos-
ka niissä on mahdollisuus ottaa pulmalliseksi koettu asia yhteiseen 
153
käsittelyyn. ”Ihan käytännön juttuja ja sitten näitä tämmösiä juhlia ja 
järjestämisiä (…), kun on viikottaisesta henkilökunnan palaverista kyse” 
(H13b, 145-146). Koko talon henkilökunnan kokouksissa ei yleensä 
käydä keskusteluja kasvatuksesta ja siihen liittyvistä periaatteista, mut-
ta oman osaston ryhmäpalavereissa on mahdollisuus keskustella lap-
siin, lasten kasvatukseen ja mahdollisesti niihin liittyviin ongelmiin 
liittyvistä kysymyksistä. Koko talon kokoukset voivat toimia pääsään-
töisesti tiedottavina ja käytännön asioista sopimisen foorumeina, min-
kä myös Nivala (1999, 111) toteaa tutkimuksessaan. Kokoukset toi-
mivat kuitenkin yksikön sisäisen kommunikaation koordinoijina ja 
näin omalta osaltaan eheyttävät yksikön toimintaa. Työyhteisötutki-
mukset tuottavat toistuvaa tulosta siitä, että sovituissa työyhteisön pa-
lavereissa olisi hyvä pyrkiä mahdollisimman avoimeen yhteisten asi-
oiden käsittelyyn. Tärkeää olisi myös, että jokainen työyhteisön jäsen 
voisi kokea olevansa tärkeä ja tulevansa kuulluksi. (ks. esim. Brothe-
rus ym. 1990, 74.) 
Karilan (1997, 61-62) tutkimuksessa tuli esille, että päiväkotien 
kokouskäytännöt ovat jossain määrin vakiintumattomia. Kokouksia 
ei ole ehkä pidetty niin tärkeinä, että niihin osallistumiseen olisi jär-
jestetty aikaa. Jos kokoukset ovat muodostuneet yleisiksi informaati-
on jakotilaisuuksiksi, niitä ei ole pidetty merkityksellisinä. Päiväko-
deissa, joissa on pohdittu työn perusteita ja haluttu kehittää työsken-
telytapoja, henkilöstön kokoukset on kuitenkin koettu tärkeiksi. Ka-
rilan tulos on samansuuntainen tämän tutkimuksen tuloksen kanssa 
kokousten tarpeellisina pitämisen osalta, joskin kokousten sisällöllisis-
sä painotuksissa on eroja. 
 
6.6.2 Yhteisöllisyyttä tukeva toiminta
Suotuisan ilmapiirin ja yhteistyön vaaliminen
Tämän tutkimuksen haastatteluaineistossa monet lastentarhanopetta-
jien käsitykset liittyvät työyhteisön ilmapiiriin ja sen toimivuuden yl-
läpitämiseen. Käsityksistä on tulkittavissa oman myönteisen suhtau-
tumisen tärkeys työyhteisössä toimimiselle ja sekä työtovereiden että 
lasten hyvälle ololle. ”Ja sitten semmonen, sitä on pohdittu, että ihminen 
viettää suurimman osan valveillaoloajastaan työmaalla, niin että kannat-
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taa miettiä, millä tavalla sen ajan käyttää (…) Ei pilata päivää, että se 
on jokkaisen omasta elämästäkin niin paljon poissa.” (H9b, 60-70.) Työ-
yhteisön ilmapiirin vaalimisesta ja siihen liittyvistä tekijöistä tulisi pu-
hua yhteisesti, koska sillä voidaan ennaltaehkäistä turhia hyvää ilma-
piiriä rasittavia tekijöitä. Salliva työyhteisön ilmapiiri mahdollistaa kri-
tiikin ja palautteen vastaanottamisen, kun taas kyräilevässä ilmapiiris-
sä palautteen voi ottaa liian henkilökohtaisesti. Työyhteisön hyvä yh-
teishenki ja ”samanhenkisyys” (Puroila 2002, 140) ovat olleet työyh-
teisön toimivuuden taustalla niissä päiväkodeissa, joissa on oltu tyyty-
väisiä työskentelyilmapiiriin. Myös Virtasen (1999, 67) mielestä kaik-
ki työntekijät yhdessä pystyvät halutessaan rakentamaan päiväkotiin 
ilmapiirin, jossa jokaisella on hyvä olla. 
Haapamäki (2000, 43-44) painottaa, että kommunikaation työ-
yhteisössä tulisi olla avointa, suoraa ja rehellistä. Jokaisella yhteisön 
jäsenellä on oikeus saada itseään koskeva tieto suoraan ilman välikä-
siä. Suoraan puhuminen on tehokas keino negatiivista klikkiytymistä 
vastaan ja vähentää työyhteisön ilmapiiriä pilaavaa ”selän takana” pu-
humista. Puroila (2002, 139) havaitsi tutkimuksessaan, että työnteki-
jöillä on erilaisia luonteenominaisuuksia, vahvuuksia ja heikkouksia, 
mutta päiväkotityöllä on kuitenkin yhteisöllinen sekä yhteisiä ajattelu- 
ja toimintatapoja edellyttävä luonne. Tämä näkyy muun muassa sii-
nä, että päivittäinen työ on hyvin pitkälle yhteistyötä, mikä tulee ilmi 
myös tämän tutkimuksen lastentarhanopettajien käsityksissä: ”Meillä 
on äärettömän hyvä yhteistyö (…)  on joutunu paljon pohtimaan omaa 
itteensä, omaa työtänsä, omaa suhtautumistaan tähän työhön, työn teke-
miseen, työkavereihin ja työyhteisöön. Et sitä kautta tuntuu, että on kas-
vettu aika paljon tässä just niinkun yhteistyön tekemisessä (…).” (H5b, 
52-58.) Lastentarhanopettajien käsitysten mukaan toimiva keskinäi-
nen yhteistyö on kasvamisen ja opettelun tulosta. Se on vaatinut syväl-
listä pohdintaa, työstämistä ja arviointia sekä suhteessa omaan itseen 
että työtovereihin, kuten myös itse työn tekemiseen ja koko työyhtei-
söön. Yhteistyön sujuminen aikuisten kesken hyvässä yhteishengessä ja 
suotuisassa ilmapiirissä ei ole varhaiskasvatustyössä toissijaista. Esimer-
kiksi Launis (1997, 130) on tuonut esille työyhteisön sallivan ilmapii-
rin keskeisen merkityksen, jonka ylläpitämisestä voi tosin koitua myös 
negatiivisia seurauksia. Eräs tällainen negatiivinen seuraus saattaa olla, 
että moniammatilliset tiimit oppivat toimimaan siten, että käsittelyyn 
ei oteta asioita, jotka kiristäisivät ryhmän ilmapiiriä. 
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Keskusteleminen ja mielipiteen ilmaiseminen
Lastentarhanopettajien käsityksissä tulee esille, että mahdollisuus va-
paamuotoiseen keskustelemiseen rankan työn lomassa koetaan tärkeäk-
si. Lastentarhanopettajat toteavat, että päiväkodissa on mahdollista kes-
kustella kaikenlaisista asioista ja pohtia niitä työtovereiden kanssa. ”Kai-
kesta voi aina keskustella, neuvotella ja miettiä vaihtoehtoja” (H13b,122). 
”Se mistä me paljon puhutaan koko ajan, niin on nää lasten purkaukset, 
lasten asiat. Kyllä niihin niinkun silleen paneutuen tehhään, että hirveen 
paljon semmosia keskusteluja käyvvään.” ( H9b, 75.)
Osassa lastentarhanopettajien näkemyksistä on näkyvissä suurem-
pikin tarve asioiden yhdessä pohtimiseen. Vapaamuotoiselle keskus-
telulle ja jutustelemiselle tulisi olla aikaa ja mahdollisuutta. Brothe-
rus ym. (1990, 74) pitävätkin keskustelua tärkeimpänä työvälineenä 
aikuisyhteisössä. Kaikkien yhteisten asioiden tulisi olla sellaisia, että 
niistä voi keskustella. Keskustelun puitteet tulee organisoida sellaisik-
si, että kaikki kasvattajayhteisön jäsenet voivat osallistua. ”(…) mutta 
on niinkun ihmiset pantu tekemään siis pelkästään hirveen tiukasti sitä 
työtä, että ei vaan jäis aikaa niin kuin yhteiselle keskustelulle ja pohdis-
kelulle (…)” (H8b, 300-301). ”(…) kyllä sitä keskusteluaikaa pitäisi ol-
la vielä enemmän ja aikaa rauhassa punnita” (H3 b, 230-231). Yhteis-
työn eri muodot ovat tärkeitä laatua ohjaavia tekijöitä, ja niistä riip-
puu paljon, millaiseksi lapsen olo muodostuu sekä millaiseksi aikuis-
ten väliset suhteet kehittyvät.
Yhteiset keskustelut ja tapaamiset työaikana ovat yleisimmät sisäi-
sen yhteistyön muodot myös esiopetuksessa (Niikko & Havu-Nuuti-
nen 2004, 90). Päiväkotien keskustelukulttuuri on kehittynyt viime 
vuosina prosessinomaiseksi keskusteluksi ja pohdinnaksi tavoitteiden 
ja toiminnan suhteesta. Johtajan tehtäväksi on kuitenkin asetettu luo-
da työyhteisöön rakenteet, joissa keskustelua on mahdollista käydä (ks. 
Nivala 1999, 67-68). Keskustelun puute on merkki siitä, että ryhmän 
yhteinen tietoisuus on heikko. Tällöin työn perustana on enemmänkin 
henkilökohtainen ammattitaito kuin tavoitteellinen yhteistyö. Kiesi-
läinen (1994, 60-63) on kuitenkin painottanut erityisesti tavoitteelli-
sen keskustelun tärkeyttä, koska epävirallinen keskustelu ei riitä täyt-
tämään hyvän keskustelukulttuurin ehtoja. Jos tieto ei kulje ”luonnol-
lisesti”, uhkana on perustehtävästä syrjäytyminen. 
Tähän tutkimukseen osallistuneet lastentarhanopettajat kokevat, 
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että he voivat ilmaista vapaasti mielipiteensä ja toimia avoimessa vuo-
rovaikutuksessa toistensa kanssa. Erilaisten mielipiteiden esille tuomi-
nen antaa mahdollisuuden niiden yhteisölliseen tarkasteluun ja kas-
vatustyön kehittämiseen. Vain yhden mielipiteen varassa toimittaessa 
kasvatustyö kapea-alaistuu ja köyhtyy sisällöllisesti. (Haapamäki 2000, 
44.) ”Mulle ei oo ainakaan mitään esteitä. Enkä usko, että kenelläkään 
lastentarhanopettajalla on ainakaan tässä talossa mitään esteitä sanoo 
omaa mielipidettään.” (H13b, 50-51.) ”Nykyään varmaan kuulun sii-
hen sakkiin, jotka ovat aina äänessä. Pitää niin kuin ihan sillä lailla hil-
litä, kun kysytään mielipitteitä, että niinkun tarkotuksella vähän ootel-
la, että sanokee nyt muutkin (…).” (H7b, 313-315.) Oman mielipiteen 
lausumista voidaan välttää esimerkiksi ristiriitojen syntymisen pelossa, 
koska mielipiteillä on taipumus polarisoitua suuressa ryhmässä. 
 Toisaalta kaikki tutkimukseen osallistuneet lastentarhanopettajat 
eivät koe oman mielipiteen ääneen esittämistä helpoksi. Erään käsityk-
sen mukaan mielipiteen avoimessa ilmaisemisessa onkin yhä paranta-
misen varaa. Tilaa ja aikaa tulisi antaa erityisesti niille, jotka epäröivät 
esittää mielipiteitään. Persoonaltaan erilaiset ihmiset toimivat vuoro-
vaikutustilanteissa eri tavoin, kuten esimerkiksi Kiesiläinen (1994, 73-
74) on todennut. Osa ihmisistä pystyy luomaan asiasta nopeasti mie-
likuvan ja sanomaan sen heti ääneen. Toiset puolestaan tarvitsevat ai-
kaa mielikuvien muodostamiseen ja kykenevät puhumaan tai halua-
vat puhua vasta valmiista ajatuksistaan. 
Palautteen antaminen työtoverille
Positiivisen palautteen antaminen työtovereille esimerkiksi kiittämällä 
heitä on yksi lastentarhanopettajien käsityksistä tulkittavissa oleva toi-
mintatapa. ”Ja tietysti sitten se kannustus ja palaute tulee ihan käytän-
nön pienissä käytännön asioissa, että olipa, että kiitos, kiva tuo lauluhetki, 
minkä pidit tai onnistuitpa mukavasti tuossa vanhempainillan alustukses-
sa (…)” (H6b, 428-430). Positiivista palautetta annetaan esimerkiksi 
työtoverin onnistuneesta käytännön toiminnasta lasten tai vanhempi-
en kanssa. Palautteen antaminen työtoverille perustuu hänen päivit-
täisestä toiminnastaan tehtyihin havaintoihin. Tehdyt havainnot aut-
tavat konkretisoimaan työtoverille, missä kaikessa hän on onnistunut. 
”Kiitoksen antaminen työtoverille on semmonen opettelemisen asia, että 
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niinkun huomaa. Se ei ole kaikille luontainen. Mie yritän kyllä aina, jos 
mie nään, niin sanoa.” (H14b, 137-138.) Sen sijaan negatiivisen pa-
lautteen antaminen työtoverille koetaan ongelmalliseksi ja vaikeaksi 
asiaksi, koska asiat tulisi voida sanoa peittelemättömästi ja realistisesti 
mutta kuitenkin niin, että palautteen saaja pystyy hyödyntämään saa-
maansa palautetta toimintansa kehittämiseksi. ”Palaute on tarkoitettu 
tutkittavaksi eikä uskottavaksi.” Tehokkaan palautteen uskotaan aut-
tavan kyseenalaistamaan entisiä käsityksiä, avaavan uusia näköaloja ja 
antavan ajattelemisen aihetta. (Raatikainen 1990, 47-48.) 
Palautteen vastaanottaminen ja antaminen eivät ole helppoa, mut-
ta molemmissa taidoissa voi kehittyä (Keskinen (1999, 11; Isoherra-
nen 2005, 128-129). Palautteen antamisen katsotaan kuitenkin kuu-
luvan olennaisena osana ammatilliseen osaamiseen.
Puhuminen epäonnistumisesta ja riittämättömyydestä
Lastentarhanopettajat ilmaisevat myös epäonnistumisesta ja riittämät-
tömyydestä puhumisen olevan mahdollista. Heidän käsitystensä mu-
kaan työyhteisö antaa edellytykset puhua omasta epäonnistumisesta 
ja riittämättömyyden tunteista avoimesti ja luontevasti, mikä kertoo 
luottamuksesta työtovereita kohtaan ja siitä, että työntekijän ei tarvit-
se pelätä tulevansa nolatuksi epäonnistuttuaan. ”Kyllä voi kertoo epäon-
nistumisesta. Tietysti se on joskus vaikeeta ja vähän nöyryyttävääkin, mut-
ta kun yrittää pittää mielessä sen, että minä en oo täydellinen.” (H15b, 
91-92.) ”Kyllä varmaan tiukempi paikka puhua ääneen, mutta että en 
tiiä myö varmaan ihmisinä ollaan semmosia, että myö mieluummin sa-
notaan, että voi ei minä en tiiä, että mitä minä tekisin (...) Niissä pul-
matilanteissa vielä helpommin saamme suumme auki toisillemme, kuin 
sitten niissä semmosissa kehumisissa.” (H7b, 484-487.) 
Lastentarhanopettajat kuitenkin kokevat myös, että epäonnistu-
misesta ja virheiden tekemisestä puhuminen ei ole tosiasiallisesti suo-
tavaa. ”Ja sitten en tiiä sitä epäonnistumista, että olisiko se sallittua vai 
olisiko sellaista kilpailua kuitenkin. Ja on varmasti olemassa sellaista kil-
pailuasetelmaa.” (H1b, 398-400.) ”Heittona kestää varmaan ihan. Nii-
tä tulee varmaan päivittäin (...) Kaikki sanoo varmaan ääneen, että on 
sallittu. Saahan täällä tehä ja minä teen koko ajan virheitä, mutta sitten 
käytäntö voi olla toisenlainen.” (H13b, 57-64.) Lastentarhanopettaji-
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en käsityksistä välittyy ristiriitainen kuva työyhteisön suhtautumises-
ta virheiden tekemiseen. Yhtäältä kerrotaan empaattisesta ja inhimilli-
sestä asennoitumisesta epäonnistumisten suhteen, mutta toisaalta tulee 
esille ”toisenlainen käytäntö”. Se on ristiriidassa suhteessa Kalliopus-
kan (1995, 98-100) näkemyksiin, joiden mukaan virheiden tekemis-
tä ja epäonnistumisia ei tulisi pelätä eikä epäonnen tunnetta tarvitsisi 
kieltää. Parempi on suunnata arvioinnin jälkeen kohti uusia tavoittei-
ta. Lohdullista on, että onnistumisen kokemus säilyy mielessä pidem-
pään kuin epäonnistumisen kokemus. Lisäksi hyvä itsetunto auttaa us-
komaan omiin kykyihin ja taitoihin. Kiesiläinen (2001, 259) esittää 
artikkelissaan, että pitäisi luoda työkulttuureita, joissa epäonnistumi-
set koettaisiin oppimisen ja kehittymisen näkökulmasta yhtä arvok-
kaiksi kuin onnistumiset, koska myös epäonnistumisia tarvitaan työs-
sä kehittymisen kannalta. Työntekijöillä tulisi kuitenkin olla mahdol-
lisuus käydä läpi epäonnistumiset keskustellen turvallisessa ilmapiiris-
sä ilman syyllisyyden ja häpeän kokemuksia. Jos näin ei tapahdu, työ-
yhteisössä ollaan tilanteessa, jossa virheitä ja epäonnistumisia peitel-
lään ja kielletään tai niistä syytellään muita. 
Ranta (2005, 22) on sitä mieltä, että syyllistävässä työyhteisössä et-
sitään syyllisiä ja syytä virheen tapahtumiseen. Epäonnistumiset näh-
dään henkilökohtaisiksi onnettomuuksiksi, jotka lamaavat henkises-
ti ja aiheuttavat pelkoja. Hedelmällisempää olisi kuitenkin tutkia, mi-
ten asia voitaisiin tulevaisuudessa välttää ja keskittyä uusien toiminta-
tapojen löytämiseen.
 
Työtoverin auttaminen ja jaksamisessa tukeminen 
Lastentarhanopettajien käsitysten mukaan työtoverin auttaminen ja 
vastaavasti avun pyytäminen työtoverilta ovat jokapäiväiseen toimin-
taan liittyvää tekemistä. Avun antamista työtoverille ei koeta velvol-
lisuudeksi vaan miellyttäväksi asiaksi. ”Se kuuluu varmaan ihan joka 
päivään. Ja minusta tuntuu, että se avun antaminen on ilo, että minusta 
henkilökohtaisesti tuntuu hirveen mukavalle, jos joku tulee pyytää mul-
ta apua ja mä saan auttaa.” (H5b, 168-170.) Avun antaminen työto-
verille koetaan tavalliseksi ja mutkattomaksi asiaksi arkisessa varhais-
kasvatustyössä. Toisen hyväksi toimiminen on iloinen asia. Auttami-
seen liittyy positiivisia henkilökohtaisia tunteita ja mielihyvää tuotta-
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via kokemuksia. Kalliopuska (1995, 31-32) toteaakin, että empaatti-
sesti herätetty auttamismotivaatio on pysyvää eikä siihen liity teennäi-
syyttä, joten mitä empaattisempi ihminen on, sitä todennäköisempää 
auttamiseen ryhtyminen on.
 Lastentarhanopettajien käsityksissä on havaittavissa, että myös 
avun pyytäminen koetaan helpoksi eikä nöyryyttäväksi. ”Ainakin mi-
nusta avun pyytäminen on helppoo. Että ei täällä tarvii yksin selvitä, että 
tietää, että aina on joku, joka sitten jelppaa.” (H6b, 432-433.) Oman 
osaamisen ja pätevyyden ei koeta kärsivän avun pyytämisestä. Ei tun-
neta myöskään pelkoa siitä, että avun tarvitseminen tulkittaisiin työto-
vereiden keskuudessa epäonnistumisen merkiksi. Fitzgibbonin (1987, 
174) tutkimuksessa havaittiinkin, että muun muassa auttaminen ja 
avun pyytäminen tuotiin esille keskeisinä ammatillista kasvua edesaut-
tavina keinoina.
Lastentarhanopettajien käsityksissä työssä jaksamisesta tulee esille 
työtoverien panos työssä jaksamisen tukena. Lastentarhanopettajien 
käsitykset osoittavat tuen antamisen halua ja vastavuoroisuutta, jotka 
koetaan työntekijöitä yhdistäviksi tekijöiksi. ”Työkaverit ne on niin-
kun se semmonen yks iso voimanlähde” (H10b, 115). Sosiaalinen tu-
ki on henkistä ja aineellista sekä tieto- ja arvostustukea. Nämä kaik-
ki ulottuvuudet tulevat esille tutkimukseen osallistuneiden lastentar-
hanopettajien käsityksissä yhteisöllisyydestä ja sitä tukevasta toimin-
nasta. Henkinen eli emotionaalinen tuki merkitsee muun muassa aut-
tamishalukkuutta, kuunteluhalukkuutta ja rohkaisua. Tietotukeen si-
sältyvät neuvot, ehdotukset, ohjeet ja arvioinnit. Arvostustuki näkyy 
puolestaan positiivisen palautteen antamisena työtoverille (ks. edellä 
palautteen antaminen), ja aineellinen tuki on konkreettista auttamis-
ta esimerkiksi töiden jakamisen muodossa (ks. edellä työn organisoi-
minen, jakaminen ja yhteisvastuu). Käytännön päiväkotityössä ja toi-
minnassa edellä esille tulleet tuen muodot kietoutuvat yhteen. (Rau-
tiainen & Keskinen 1999, 21-22.) Työyhteisössä ollaan sekä toisista 
riippuvaisia että itsenäisiä toimijoita ja itsenäisyyttä tarvitsevia yksilöi-
tä (Silvennoinen 2004, 64).
Haapamäki (2000, 28-29) huomauttaa, että kasvatustyö on niin vaa-
tivaa, etteivät ammattikasvattajankaan resurssit riitä yksistään suoritta-
maan perustehtävää parhaalla mahdollisella tavalla, vaan yhteisö toimii 
voimavarana. Tavoitteisiin pääseminen ei onnistu ilman toisten antamaa 
tukea ja apua. Sosiaalinen tuki on merkityksellistä ihmisen hyvinvoinnil-
le, vaikuttaa motivaatioon ja auttaa sitoutumaan työyhteisöön. 
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Myös tähän tutkimukseen osallistuneiden lastentarhanopettajien 
käsityksissä päiväkotiyhteisössä työskentelevät työtoverit määritellään 
merkittäväksi voimavaraksi. ”Että tulee sellanen, että hei jaksanko vai 
enkö jaksa, mut sit taas saa, jotenkin kummasti sitä jaksaa vaan (…) ja sit 
tietysti, jos puhuu työtovereille niistä, että hei nyt, nyt tuntuu siltä ja tältä, 
niin siitä saa sitten jaksamista.” (H14b, 181-184.)  Työssä koettu het-
kittäinen niin fyysinen kuin henkinenkin väsyminen koetaan ohime-
neväksi vaiheeksi, koska siitä on mahdollisuus puhua työtoverin kans-
sa. Keskisen (2000, 29, 156-159) tutkimuksessa havaittiin, että päivä-
kotihenkilökunnan kokema työväsymys vähentää henkisiä voimava-
roja ja liiallinen työväsymys heikentää puolestaan henkistä hyvinvoin-
tia. Toinen rasittuu asioista, jotka toinen kokee haasteiksi. Olennaista 
on työn mielekkyyden, merkityksen ja tärkeyden kokeminen, joka li-
sää työssä jaksamista. Lastentarhanopettajien käsitykset työtovereiden 
merkityksestä henkisen hyvinvoinnin lisääjinä ja työväsymyksen lie-
ventäjinä ovat huomionarvoisia.
6.7 Lastentarhanopettajien käsitykset 
vanhempien kanssa tehtävästä 
kasvatusyhteistyöstä
Seitsemäntenä tutkimustehtävänä oli selvittää, minkälaisia käsityksiä 
lastentarhanopettajilla on vanhempien kanssa tehtävästä kasvatusyh-
teistyöstä. Yksi keskeisistä lastentarhanopettajien toiminnan ja työn 
alueista on tässä tutkimuksessa kasvatusyhteistyöksi nimitetty yhteis-
työ vanhempien kanssa. Kasvatusyhteistyöhön liittyvät käsitykset voi-
tiin tehdyn analyysin perusteella jakaa viiteen ylätason kategoriaan ja 
niihin kuuluviin alatason kategorioihin (taulukko 7).  
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TAULUKKO 7. Lastentarhanopettajien käsitykset vanhempien kanssa 
tehtävästä kasvatusyhteistyöstä
Ylätason kategoriat Alatason kategoriat 
Vanhempien kasvattajuuden
 arvostaminen ja tukeminen 
(35)
Vanhempien arvostaminen ja heidän toiveidensa 
huomioiminen





Yhteyden luominen ja yhteiset keskustelut
Lasten huomioiminen kasvatusyhteistyössä












ja pyrkimys yhteisten toimintalinjojen luomiseen 






Sanallisen viestimisen taidot ja empaattisuus
6.7.1 Vanhempien kasvattajuuden arvostaminen ja 
tukeminen
Vanhempien arvostaminen ja heidän toiveidensa huomioiminen
Lastentarhanopettajat tuovat esille toimivan kasvatusyhteistyön mer-
kittävänä perustekijänä vanhempien arvostamisen. Vanhempien ar-
vostamista perustellaan sillä, että vanhemmat ovat lastensa kasvun ja 
kehityksen asiantuntijoita. ”Minä edelleen uskon vakaasti, että jokai-
nen vanhempi on oman lapsensa asiantuntija” (H8b, 421). Vanhemmil-
la on omien lastensa asiantuntijuutta ja lastentarhanopettajilla oman 
ammattialansa asiantuntemusta ja osaamista. Edellä mainitut tiedot 
ja taidot Rantala (2004, 102) katsoo voitavan yhdistää niin, että yh-
teistyötä tehdään tasavertaisina ja kunkin perheen yksilöllisyyttä kun-
nioittaen. Samaan viittaavat sekä Hujala ym. (1998, 140) että Määt-
tä (1999, 97) esittäessään, että perhelähtöinen työ rakentuu sekä am-
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mattilaisten että vanhempien asiantuntemukselle. 
Lastentarhanopettajien käsitysten mukaan vanhempien arvosta-
miseen kuuluu myös vanhempien loukkaamattomuuden vaaliminen. 
”Ei halua loukatakkaan toista (vanhempaa) ja toisen mielipiteitäkin pi-
täisi kunnioittaa” (H11b, 239). Lastentarhanopettajat korostavat, et-
tä yhteistyössä on pyrittävä harkitsemaan ja valitsemaan sanottavan-
sa ja tekemisensä siten, ettei loukkaisi tai pahoittaisi lasten vanhempi-
en mieltä. Myös Kiesiläinen (1994, 124) muistuttaa, että ammatti-ih-
misen tehtävä ei ole koskaan moralisoida, vaan hänen lähtökohtanaan 
on aina asiakkaan kunnioittaminen.  
Lastentarhanopettajien käsitysten mukaan vanhempien ja perheiden 
toiveita pyritään huomioimaan parhaalla mahdollisella tavalla. ”Van-
hempien odotukset ovat yleensä aika sellaisia voisinko sanoo, että ainakin 
pienten kohalla, noitten 3-4-vuotiaitten kohalla tällasia aika perusasioita 
pukemiset, nukkumiset ja syömiset ja niissä tietysti vanhempien toiveiden 
mukkaan toimitaankin (…)” (H1b, 95-99). ”Se on varmaankin semmo-
nen asia, jonka kanssa joutuu niinkun tasapainoilemaan, että mikä on ma-
hollista ja mikä on aiheellista ja mitkä ne toiveet ovat perheitten puolelta” 
(H10b, 255-257). Lastentarhanopettajat määrittelevät vanhempien esil-
le tuomien kasvatusperiaatteiden noudattamisen ensiarvoisen tärkeäksi. 
Vanhempien kasvatusperiaatteet, odotukset ja toiveet pyritään ottamaan 
huomioon niin pitkälle kuin suinkin on mahdollista. Todellinen yhteis-
työ perustuu kaikkien osapuolten odotusten ja toiveiden huomioon ot-
tamiseen, ja kaikkien tulisi voida osallistua yhteistyöhön omilla edelly-
tyksillään. (Päivähoidon kasvatustavoitekomitean mietintö 1980, 92; 
Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet 2005, 31-33.) Toteutettavalla 
toiminnalla ei saa kuitenkaan vaarantaa lapsen tulevaisuutta yhteiskun-
nan toimivana jäsenenä. Erään lastentarhanopettajan käsityksessä tulee-
kin esille, että vain aivan pakottavista syistä vanhempien esittämät toi-
veet ja kasvatusperiaatteet voi jättää huomioimatta. Rantala (2004, 103) 
viittaa samaan ajatuskulkuun todetessaan, että vain ääritapauksissa, jois-
sa vanhempien kasvatusasenteet ovat erityisen poikkeavat, vanhemmat 
ohitetaan ja päiväkodissa toteutetaan lapsen kasvatusta yleisesti hyväk-
syttyjen periaatteiden mukaan.
Vanhempien toiveiden huomiotta jättäminen joissakin tapauksissa 
tulee esille myös joissakin muissa tähän tutkimukseen osallistuneiden 
lastentarhanopettajien käsityksissä. ”Semmoista kansalaistottelematto-
muutta sen verran, että jos menee vastoin mun arvoja, ihmiskäsitystä, niin 
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kyllä mä silloin (…) teen itse ne ratkaisut.” (H2b, 376-377.) ”Hyvin pal-
jon tehhään töitä silleen, mitä vanhemmat on toivonu. Et kyllä myö ko-
tikasvatusta aika paljon kunnioitetaan, mutta semmosia älyttömyyksiä, 
mitä sitten jotkut on toivonu (…) Kyllä me siitäkin keskustellaan, mut-
ta me ollaan sitten vähän eri mieltä.” (H13b, 159-163.) Lastentarhan-
opettajat pitävät vanhempien odotusten ja toiveiden huomioon otta-
mista tärkeänä, koska vanhempien realististen toiveiden ja odotusten 
ohittaminen ei tue yhteistyön syntymistä eikä kotikasvatuksen tuke-
misen tehtävässä päästä eteenpäin. Vaikka vanhempien toiveita ei kai-
kissa tapauksissa voi ottaa huomioon, niiden huomiotta jättäminen on 
tarkoin harkittua ja tapauskohtaista. 
Tauriaisen (2000, 19) tutkimuksessa ilmeni, että vanhempien odo-
tukset vaihtelevat, koska niihin liittyy kulttuurista, ryhmästä ja yksi-
löistä riippuvia erilaisia arvoja, arvostuksia, uskomuksia, ideologioi-
ta ja tarpeita. Yleisesti ottaen päivähoito on vastannut voittopuolisesti 
suomalaisperheiden toiveita, vaikka toisille vanhemmille tärkeää ovat 
esimerkiksi lapsen saamat ystävyyssuhteet ja toiset taas toivovat esi-
merkiksi päivähoidon henkilöstön asiantuntemusta kasvatusasioissa. 
(Keskinen 2003, 221.)
Vanhempien tukeminen ja rohkaiseminen kasvattajina
Lastentarhanopettajat toteavat olevansa tukemassa ja rohkaisemassa 
vanhempia heidän kasvatustehtävässään. ”Ollaan tukemassa vanhem-
pia ja ihan ykkösena on se, että vanhemmat on se pääasiallinen (…)” 
(H17b, 179-180). ”Mutta sitten tukeminen niitten, jotka sitä apua tar-
vii, myö on vaan siinä pyritty sitten kertomaan omia näkemyksiämme” 
(H9b, 113-114). ”Vanhempia pitäs rohkasta uskomaan se, että just men-
nee ihan niin kuin oikein, että silleesä sen pittää ollakkii, vaikka laps on 
siinä kaiken keskipiste ja tärkein asia mualimassa” (H10b, 291-293). 
Tutkimusaineistosta erotelluissa käsityksissä tulee esille vanhempien 
vahvistaminen kasvattajina neuvomalla ja rohkaisemalla heitä omien 
lastensa kasvattamisessa. Perhekeskeinen ammatillisuus viittaa juuri sii-
hen, että vanhemmat tarvitsevat ja saavat ohjausta ja neuvontaa lasten 
hoidon ja kasvatuksen suhteen (Hujala ym. 1998, 133). 
Vanhempien valtaistuminen (empowering) puolestaan merkitsee 
muun muassa sitä, että vanhemmilla on hyvä tilaisuus päättää ja mää-
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rittää lapsiaan koskevia tavoitteita. Henkilökunta voi käyttää hyväk-
seen tietojaan ja taitojaan auttaessaan vanhempia panemaan täytän-
töön nämä tavoitteet henkilökunnan ja vanhempien yhdessä suunnit-
telemien toimintojen helpottamiseksi. Tämä toimintamalli jättää vä-
hälle huomiolle ekspertin roolin ja valtuuttaa vanhemmat toteutta-
maan ja tekemään päätöksiä, jotka ovat heidän lastensa kannalta par-
haita mahdollisia. (Shimoni & Baxter 1996, 242.) Määttä (1999, 101-
102) viittaa samaan todetessaan valtaistumisen merkitsevän henkilö-
kohtaisen hallinnan vahvistumista, jossa sosiaalisella vallalla on keskei-
nen merkitys. Valtaistavan toimintatavan perustana on yhteisyys, joka 
luo mahdollisuuden hoitaa yhteisiä asioita ja saavuttaa tavoitteita ta-
sa-arvoisen kumppanuuden pohjalta. Valtaistumisen perustana on aja-
tus, että kaikilla ihmisillä on vahvuuksia ja kykyjä sekä myös mahdol-
lisuus kehittää kykyjään. Henkilökohtainen hallinta vahvistuu, ja van-
hemmat kokevat voivansa vaikuttaa lapsensa ja perheensä tilanteeseen, 
saavuttaa päämääriä ja saada enemmän valtaa omaan elämään liittyviin 
asioihin. (Rantala 2004, 101.) 
Vanhempien tukeminen on tärkeää silloin, kun he tuntevat epä-
varmuutta kasvatuksessa. Lastentarhanopettajat näkevät tärkeäksi ol-
la tukemassa vanhempia heidän kasvatustehtävässään. Päivähoitolain 
(L36/1973) pykälässä 2a todetaan, että ”päivähoidon tavoitteena on 
tukea päivähoidossa olevien lasten koteja näiden kasvatustehtävässä ja 
edistää yhdessä kotien kanssa lapsen persoonallisuuden tasapainois-
ta kehitystä”. Varhaiskasvatussuunnitelman perusteissa (2005, 31-33) 
puolestaan korostetaan kumppanuuteen perustuvaa yhteistyötä van-
hempien kanssa. Vanhempien tukemisesta lastensa kasvatuksessa ei ole 
omaa erillistä tavoitekohtaa, vaan ajatus sisältyy edellä mainittuun ko-
konaisuuteen. 
Puroila (1997, 57) on todennut, että perinteisten tukijärjestelmien 
heikkenemisestä johtuen vanhempien tukemisen tehtävä on osittain 
siirtynyt yhteiskunnallisten tukijärjestelmien vastuulle, jolloin perhei-
den ja päivähoidon välisessä yhteistyössä tämä tehtävä mielletään usein 
päivähoitohenkilökunnan tehtäväksi. Apua ja tukea tarvitsevia van-
hempia on lastentarhanopettajien käsitysten mukaan nyt enemmän 
kuin aiemmin. Perheet ovat nykyään rakenteiltaan monenlaisia. Päi-
vähoidossa lastentarhanopettajat kohtaavat ydinperheiden, yksinhuol-
tajaperheiden ja uusperheiden lapsia ja vanhempia. Lapsiperheiden ar-
jessa voi olla monenlaisia ihmissuhteisiin, vanhemmuuteen ja kasva-
tusvastuuseen, avuttomuuteen ja liialliseen kuormittumiseen liittyviä 
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ongelmia. Pikaratkaisujen löytäminen ja halu edetä nopeasti ovat van-
hemmuuden ja sen tukemisen vihollisia. (Schmitt 2003, 324.)
Lastentarhanopettajien näkemyksen mukaan heidän ensisijaisena 
tehtävänään on vanhempien tukeminen, mutta eräs lastentarhanopet-
taja ilmaisee eriävänä käsityksenään, että puheista huolimatta vanhem-
pien tukeminen ei ole ensimmäisenä heidän kasvatustehtävässään. Hä-
nen näkemyksensä mukaan keskeisintä on lasten kanssa tehtävä työ, 
heidän toimintansa suunnitteleminen ja toteuttaminen. Tätä näke-
mystä tukee myös Hujalan ja Puroilan (1998, 303) tutkimuksen tu-
los, jonka mukaan lastentarhanopettajien toimenkuvissa painottuivat 
kasvatukselliset ja opetukselliset tehtävät ja vasta kolmantena tehtävä-
ryhmänä painottui päiväkodin sisäinen ja ulkoinen yhteistyö.
Lastentarhanopettajien näkemysten mukaan vanhemmat tarvitse-
vat ammattikasvattajan tukea erityisesti rajojen asettamisessa lapselle. 
”Kyllä jonkun verran jelppaamaan joutuu rajojen asettamisessa” (H10b, 
296). ”(…) tässä nyt on näitä ongelmia, jotka meiän pitäs saaha ratkais-
tua. Ja keino ratkaista on se, että me pannaan niitä rajoja.” (H2b, 253-
254.) Lastentarhanopettajien käsitysten mukaan vanhemmat ovat ky-
vyttömiä asettamaan lapsilleen rajoja, mikä tuli esille myös Hujalan ja 
Kyrönlampi-Kylmäsen (2003, 36) päivähoitolapsen perhettä koske-
vassa tutkimuksessa sekä Parrilan (2002, 99) perhepäivähoitoa käsit-
televässä tutkimuksessa.
Lapselle rajojen asettaminen koetaan ongelmalliseksi ja vaikeak-
si, vaikka rajojen tarpeesta puhutaan tänään paljon (Hautala 2001, 
11), jopa niin, että rajojen asettaminen on korvannut melkein koko-
naan puheen ”kurista”. Kuri ymmärretään helposti esimerkiksi Vuo-
ren (2001, 127-128) näkemyksen mukaan negatiiviseksi, mutta raja-
metafora saa yleensä yksinomaan positiivisia konnotaatioita. Vanhem-
mat eivät pysty kuitenkaan asettamaan rajoja lapsilleen, elleivät he tie-
dä, mitä sillä käytännössä tarkoitetaan.
Lastentarhanopettajat pohtivat myös oman työnsä reunaehtoja suh-
teessa vanhempien tukemiseen. ”Useimmitenhan se on niin, että meiän 
tehtävä ei oo ollakaan mitään terapeutteja täällä (…)” (H5b, 147-148). 
”Mutta lähinnä meillä on ihan tarpeeksi tekemistä, kun me hoietaan ne 
lapset ja ne asiat, mitkä liittyy lapsiin. Ne on meiän työtä (…).” (H2b, 
114-115.) Lastentarhanopettajien näkemyksissä arvioidaan myös van-
hempien liialliseen auttamiseen syyllistymisen mahdollisuutta yhteis-
työssä. Yhteistyö perustuu vanhempien ja päivähoitohenkilökunnan 
tasa-arvoiseen vuorovaikutukseen, jolloin vaikuttamisen suunnan tu-
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lisi olla molemminpuolinen. Yhteistyön ja vanhempien tukemisen tu-
lee pohjautua perheiden erilaisuuden ja erilaisten elämäntilanteiden, 
lähtökohtien ja arvojen huomiointiin. Sama perhe voi ajankohdasta 
riippuen tarvita joskus tukea, ohjausta ja neuvontaa, joskus taas va-
paamuotoista yhteistyötä. Myös tuen antamisen ja auttamisen inten-
siteetissä voi olla perheistä ja ajankohdista johtuvia eroja. (Hujala ym. 
1998, 129-131.) Kuinka pitkälle lastentarhanopettajan velvollisuudet 
ulottuvat koko perheen hoitamiseen ja tukemiseen? Lastentarhanopet-
tajan toimenkuvaan ei ole kuulunut terapeuttinen toiminta vaan ih-
misten ohjaaminen tarvittaessa asiantuntijoiden puoleen. 
Aina päivähoidon henkilöstö ei tunnista rooliaan perheen tukijana, 
vaan vanhempien arka avunpyyntö ohitetaan, koska henkilöstö ajat-
telee vaikeuksien käsittelyn kuuluvan muille viranhaltijoille. (Keski-
nen 2003, 235). Kekkonen (2004, 22) toteaa vanhemmuutta koske-
vassa raportissaan, että neuvola- ja päiväkotipalveluja onkin arvostel-
tu juuri siitä, etteivät ne vastaa riittävästi vanhempien tarpeeseen jakaa 
kokemuksiaan. Vanhemmuuden emotionaaliset, psykologiset ja vuo-
rovaikutukselliset kysymykset ja ongelmat jäävät usein kuulematta ja 
jakamatta näissä palveluissa. Rantalan (2002, 83, 114) tutkimukses-
sa on todettu, että lastenneuvola-, päivähoito-, sosiaali- sekä terapia-
työn työntekijöiden käsitykset vanhempien tukemisesta lastensa kas-
vattajina ja työhön kuuluvista tehtävistä vaihtelevat paljon ammatti-
ryhmittäin, vaikka kaikissa ammattiryhmissä työhön kuuluvaksi teh-
täväksi katsotaan vanhemman tukeminen lapsensa kasvattajana. Päi-
vähoidon työntekijöistä lähes kaikki katsoivat vanhemman tukemisen 
kuuluvan tehtäviinsä, mikä myös tämän tutkimuksen mukaan on tär-
keäksi koettua.
Useissa maissa vanhempien on havaittu ottavan vastaan tukea ja 
neuvoja vaikeuksissaan mieluummin päivähoidon kuin muiden yh-
teiskunnan palvelujen kautta (Keskinen 2003, 235). Huomion ar-
voista on, että lastentarhanopettajien ammattieettisissä ohjeissa vuo-
delta 1982 todettiin vanhempien vahvistaminen ja itseensä luottami-
sen tukeminen yhdeksi lastentarhanopettajan ammattieettiseksi teh-
täväksi. ”Lastentarhanopettajan ammattietiikka” -asiakirjassa vuodel-
ta 2004 puolestaan todetaan lastentarhanopettajan olevan vanhempi-
en kasvatustyön tukijan.
Eräs lastentarhanopettaja kokee kuitenkin ongelmalliseksi välttelevien 
vanhempien  kotikasvatuksen tukemisen, koska heitä on vaikea tavata ja 
kotikasvatuksesta ei saada riittävästi tietoa tuen antamisen perustaksi. 
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6.7.2 Kasvatusyhteistyössä käytetyt toimintatavat
Yhteyden luominen ja yhteiset keskustelut
Lastentarhanopettajat kertovat pyrkivänsä luomaan yhteyden vanhem-
piin vapaamuotoisesti ja ystävällisessä hengessä. ”(…) että vanhempi 
saattaa olla ihan erilainen siellä jossain tapahtumassa. Jos myös siellä jos-
sain tapahtumassa vähän päästään jutun alkuun, niin saattaahan se ol-
la, että sitten arkena vanhempi rohkeemmin tulleekin mulle juttelemaan.” 
(H15b, 305-309.) Vapaamuotoiset tilaisuudet voivat helpottaa yhteis-
työn rakentamista varsinkin alkuvaiheessa. Vanhemmat voivat kokea 
esimerkiksi keskustelun ammatti-ihmisten kanssa helpommaksi epä-
virallisissa tilanteissa. Hujala ym. (1998, 129) katsovat luontevan ja 
ei-muodollisen yhteyden luomisen kuuluvan yhteistyön sisällöllisistä 
ulottuvuuksista sen vapaamuotoiseen ulottuvuuteen. Vapaamuotoisen 
yhteistyön avulla vanhempien ja päivähoitohenkilöstön samoin kuin 
vanhempien ja lasten nähdään olevan mahdollista tutustua toisiinsa. 
Tuttuuden myötä luottamus ja avoimuus kasvavat. Myös oleellinen tie-
to välittyy näiden tilaisuuksien kautta. (Kiesiläinen 1994, 129.)  
Toimivan yhteistyön syntyminen vanhempien ja päiväkodin hen-
kilökunnan kanssa vaatii sekä aikaa että yhteistyökykyä molemmilta 
osapuolilta. ”(…) me otettiin siinä semmonen periaate, että me lähetään 
niinkun ystävällisesti. Että se ei haittaa, vaikka vähän tulikin semmosta 
negatiivista siinä alussa, että lähetäänpäs tämmösessä ystävällisessä hen-
gessä vähän kuuntelemmaan (…).” (H8b, 214-217.) Positiivisuus, ys-
tävällisyys, herkkyys ja joustavuus eivät kuitenkaan esimerkiksi Ran-
talan (2002, 42) mukaan luonnistu helposti kaikkien perheiden kans-
sa. Perheiden erilaisuus asettaa haasteita työntekijöiden toimintatavoil-
le, eikä kaikkien perheiden kanssa voi toimia perhekeskeisesti. Hei-
kon elämänhallinnan perheiden katsotaan tarvitsevan tukea ja neu-
vontaa. Vahvan elämänhallinnan perheet taas nähdään osallistuvik-
si, ja heidän kriittisyydelleen ja aktiivisuudelleen on hyvä antaa tilaa 
päivähoidossa. Heikon ja vahvan elämänhallinnan välimaastoon kuu-
luvat perheet odottavat kasvatuksellista kumppanuutta ja tasavertais-
ta keskustelua, jolloin yhteistyö sujuu ongelmitta ja päivähoidon lin-
jausten mukaisesti. (Hujala & Puroila 1998; Hujala ym. 1998, 131; 
Rantala 2002, 42.) 
Vanhempien kasvatustyön tukemisen lähtökohta on luottamus. Luot-
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tamusta ei kuitenkaan synny, jos toinen osapuoli joutuu aliarvostuksen 
kohteeksi. Yhteistyön tulisi perustua dialogiin, joka merkitsee kuuntele-
mista ja vastaamista sekä yhteisen kielen löytämistä. (Pihlaja 2004, 231.)
Kasvatusyhteistyön keskeisimpänä toimintatapana pidetään lasten-
tarhanopettajien käsityksissä yhteisiä säännöllisin väliajoin toteutetta-
via keskustelutuokioita vanhempien kanssa. ”Meillähän on ne keskus-
telut tästä alkusyksystä ja sitten on niinkun keväällä ja siinähän myö käy-
vään läpi sitten, mitä myö täällä opetellaan” (H14b, 66-67). ”Kyllähän 
me tietysti käyvvään aina näitä keskusteluja lasten asioista (…)” (H12b, 
98-99). Keskusteluja pyritään toteuttamaan toimintavuosittain, syk-
syisin ja keväisin. Vanhemmat puolestaan pyrkivät lastentarhanopet-
tajien käsitysten mukaan osallistumaan yhteisiin keskusteluihin mah-
dollisuuksiensa mukaan. Keskusteluissa todetaan käsiteltävän pääasi-
assa lapseen liittyviä asioita. Lastentarhanopettajat kokevat, että kes-
kusteluja on ryhdytty käyttämään rohkeasti. ”Meillä on se keskustelun 
mahollisuus ja minusta sitä täällä meillä hyvin rohkeesti ollaan nyt käy-
tetty” (H6b, 82-83). Tämänsuuntaiset ilmaukset viittaavat siihen, että 
keskusteluja vanhempien kanssa käydään usein ja myös sellaisista asi-
oista, joita ei aiemmin olisi tohdittu ottaa mukaan yhteisiin keskus-
teluihin. Molemminpuolisen tiedon välittämiseksi vanhempien kans-
sa käytävät keskustelut ovat toimiva käytäntö. Kumpikin osapuoli saa 
monipuolista tietoa, ja samalla voidaan varmistaa yksilölliset tavoitteet 
sekä yhteistyölle että lapsen kasvatustyölle.
Haastatteluaineistosta tunnistettavissa olevat käsitykset viittaavat 
pitempikestoisiin kasvatuskeskusteluihin, eivätkä vain tervehdysluon-
teisiin ja päivän rutiineihin liittyviin keskusteluihin. Näin pystytään 
paneutumaan ja keskittymään lapsen kasvatuksen kysymyksiin. (Kari-
la 2005, 288.) Kiesiläinen (1994, 126) on tuonut esille, että onnistu-
nut keskustelukäytäntö vaatii ennakkosuunnittelua sen suhteen, mitä 
halutaan välittää ja mitä halutaan tietää. Lisäksi yhteisistä periaatteis-
ta sopiminen vaatii hyviä vuorovaikutustaitoja etenkin sellaisten per-
heiden kanssa, joilla on vaikeuksia.
 Joidenkin tutkimusten mukaan kahdenkeskiset keskustelut lap-
seen liittyvistä asioista päivähoidon henkilökunnan kanssa ovat van-
hempien eniten toivoma yhteistyömuoto. Tämä tulee esille esimerkik-
si Hujalan ja Kyrönlampi-Kylmäsen (2003, 49) tutkimuksessa, jonka 
tulosten mukaan vanhemmat pitävät hoitajan ja vanhempien kahden-
keskisiä keskusteluja parhaana kodin ja päiväkodin välisenä yhteistyö-
169
muotona (ks. myös Tiilikka 2005, 163). Tarkastellessaan vanhempien 
osallistumista keskusteluihin eräs tähän tutkimukseen osallistunut las-
tentarhanopettaja toteaa kuitenkin, että kaikkia vanhempia ei saa osal-
listumaan keskusteluihin. Perheet odottavat päivähoidon ja kodin vä-
liseltä yhteistyöltä erilaisia asioita. Joskus varmuus lapsen turvallises-
ta hoitopaikasta riittää, eikä perhe edes kaipaa laajempaa yhteistyötä. 
(Rantala 2004, 108.) Joskus vanhempien kanssa on vaikeaa keskustella 
avoimesti lapsen kasvatukseen liittyvistä asioista, ja joskus vanhemmat 
puolestaan voivat olla arkoja ottamaan keskusteluyhteyttä lastentar-
hanopettajiin tiedustellakseen asioita. Kotikasvatuksen tukeminen voi 
olla vaikeaa, ellei vanhempien kanssa päästä vuorovaikutukseen, mut-
ta joskus tällainenkin tilanne on hyväksyttävä. Eräs haastateltu lasten-
tarhanopettaja tuokin esille, että vanhempien kanssa on vaikea puhua 
kasvatuksesta. Tällöin auttavana tekijänä voi toimia lapsen kasvatusta 
koskevien kysymysten esittäminen vanhemmille. Ovatko vanhemmat 
mahdollisesti kotona havainneet lapsen käyttäytymisessä samankaltai-
sia asioita kuin lastentarhanopettajat ja miten he ovat toimineet?
Myös avoin viestintä koettiin haasteelliseksi. Joku lastentarhan-
opettaja kokee vanhempien arastelevan keskustelua ammatti-ihmisten 
kanssa. Mitä hankalammaksi vanhemmat kokevat keskustelun aihee-
na olevan asian, sitä vaikeampaa on päästä keskustelemaan avoimesti 
ja suoraan. Vanhemmat voivat jo keskustelemaan tullessaan suhtautua 
sillä asenteella, että he ovat tulossa ”puhutteluun”, eivätkä kaikki van-
hemmat kenties suostu lainkaan osallistumaan keskusteluihin.
Lasten huomioiminen kasvatusyhteistyössä
Lastentarhanopettajien käsitysten mukaan lapsi otetaan hyvin huomi-
oon kasvatusyhteistyössä. ”Sitten tuojan kanssa siinä höpötetään, jos tuo-
jalla on aikaa sillä tavalla. Tietenkin, koska lapsen pitää saaha tää tun-
tuma kanssa, että nuo vettää yhtä köyttä nuo aikuiset tuossa.” (H15a, 
131-133.) ”(…) niinkun lapsille tulee semmonen turvallinen olo, kos-
ka hyö näkkeevät, mitenkä vanhemmat ja eskari-ihmiset toimii yhteen” 
(H8b, 222-223). Lapsen asema ja merkitys kasvatusyhteistyössä ko-
rostuu lastentarhanopettajien mukaan siinä, että lapset hyötyvät hen-
kisesti ja emotionaalisesti kokiessaan vanhempiensa ja ammattikasvat-
tajien yhteistyön sujuvan kitkattomasti. Lastentarhanopettajat näke-
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vät vahvaksi oikeudekseen ja velvollisuudekseen ottaa huomioon en-
sisijaisesti lapsen edun kaikissa tilanteissa, vaikka joskus toimittaisiin 
vastoin vanhempien tahtoa ja toiveita. 
Monen aineistossa esiintyvän käsityksen mukaan vanhemmat ovat 
kiinnostuneita lastensa päiväkotipäivästä. Lastentarhanopettajat koke-
vat vanhempien haluavan yleensä tietää tarkkaan päiväkotipäivän suju-
misen oman lapsensa kohdalta. Joku haastatelluista lastentarhanopet-
tajista näkeekin vanhempien osallistumisen lapsen päiväkotipäivään 
merkitykselliseksi. Vanhempien ”työpäivä” päiväkodissa voisi kuiten-
kin joskus olla hyvä yhteistyömuoto, koska se antaisi vanhemmille ko-
kemusta ja tietoa siitä, mitä päiväkodissa tapahtuu ja miten oma lap-
si toimii ryhmässä (Aaltonen, Ojanen, Siven, Vihunen & Vilen 1998, 
85). Lapsen huomioimisessa yhteistyöhön osallistuvana osapuolena on 
erään lastentarhanopettajan näkemyksen mukaan kuitenkin kehittä-
misen varaa niin, että lapsi tulisi ottaa yhdeksi osapuoleksi lastentar-
hanopettajien ja vanhempien välisiin neuvotteluihin ja keskusteluihin. 
Tällainen näkemys saa vastakaikua myös varhaiskasvatusta koskevas-
sa kirjallisuudessa, jossa todetaan, että lapsen tulisi saada ainakin tun-
ne siitä, että häntä kuunnellaan ja että hän voi vaikuttaa ympäristöön-
sä. Lapsen minuuden kannalta tätä on pidetty ensiarvoisen tärkeänä. 
(esim. Munter 2001, 57.)
Lastentarhanopettajien käsitysten mukaan lapsille pyritään laatimaan 
kasvatus- ja opetussuunnitelmat yhteistyössä vanhempien kanssa. ”Ja sit-
ten meillä on semmoset suunnitelmat, ihan henkilökohtaiset opetussuunni-
telmat jokaiselle lapselle. Tai ne tehdään sen vanhempien haastattelun kans-
sa yhdessä ja ne on kirjattu.” (H11b, 104-106.) ”Syksyllä tehhään sellanen 
suunnitelma lapsille, kasvatussuunnitelma, jossa tulee kaikki asiat sitten sel-
ville (…)” (H13b, 210-213). Kunkin lapsen kasvatus- ja opetussuunni-
telma pyritään rakentamaan yhdessä vanhempien kanssa keskustellen, 
mitä lastentarhanopettajat pitivät tärkeänä lähtökohtana toimivan ja las-
ta edesauttavan kasvatusyhteistyön rakentamisen kannalta. Varhaiskas-
vatussuunnitelman perusteissakin (2005, 9) todetaan, että lapsen var-
haiskasvatussuunnitelma ja esiopetuksen suunnitelma laaditaan yhdes-
sä vanhempien kanssa, koska ne ohjaavat lapsikohtaisesti varhaiskasva-
tuksen ja esiopetuksen toteuttamista. Henkilöstön ammatilliselle osaa-
miselle on kuitenkin haaste pystyä kohtaamaan erilaiset perheet erilaisi-
ne tarpeineen ja päästä sopimukseen yksilöllisistä hoito- ja kasvatuskäy-
tännöistä (Hujala ym. 1998, 140-141).
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Työyhteisön ja ulkopuolisten toimijoiden tukeen turvautuminen
Työssään lastentarhanopettajat turvautuvat työyhteisön ja työtiimin 
antamaan tukeen. Käsitystensä mukaan he tarvitsevat tukea varsinkin 
ongelmallisissa tilanteissa vanhempien kanssa. ”Ja ehkä vetäyvytään sit-
ten sen semmosen tiimin taakse, että vaikka minä olen yksin sen vanhem-
man kanssa, niin se seisoo varmasti se tiimi tuolla osastossa minun takana 
(…)” (H16b, 132-133). ”(…) et silloin, jos mä niinkun huomaan, että 
minun on oltava eri mieltä vanhempien kanssa jostakin asiasta, niin mi-
nä en tietysti päätä sitä itse, vaan on taas ne työtoverit ja työyhteisö niin 
kuin siinä mukana” (H5b, 313-315). 
Työyhteisön antama tuki ilmenee yhteisiin linjoihin sitoutumisena 
ja tiimin jäseniä kohtaan tunnettuna luottamuksena. Koko yhteisöllä 
on määritellyt peruslinjat yhteistyölle, mutta kukin pienryhmä sovel-
taa niitä vastaamaan oman lapsiryhmänsä ja lasten perheiden mahdol-
lisuuksia. Perheiden tilanteiden ymmärtäminen ja myötätunto edel-
lyttävät myös hienovaraisia tunteita ja niiden hyvää hallintaa ja erot-
telua. Tunteiden liittäminen realiteetteihin on edellytys sille, että voi 
kantaa vastuuta vuorovaikutuksesta (Kiesiläinen 2001, 256). Yksityis-
minän ja ammattiminän erottaminen vaatii pohdintaa ja tukea toisil-
ta samaa työtä tekeviltä. Työyhteisössä kannattaakin harjoitella erilai-
sia toimintamalleja vaikeassa tilanteessa, koska se helpottaa todellisen 
tilanteen kohtaamista. (Kiesiläinen 1994, 111, 115-116; ks. myös Ka-
rila & Nummenmaa 2001, 32.)
Muina yhteistyön tukijoina tulevat esille neuvola, kasvatusneuvo-
la ja sosiaalityöntekijä. Erään lastentarhanopettajan käsityksen mu-
kaan päiväkodin ulkopuolisista yhteistyökumppaneista yhteyttä las-
ten ja perheen asioissa otetaan lähinnä neuvolaan ja kasvatusneuvo-
laan sekä mahdollisesti sosiaalityöntekijään. Tuen saamista tarkastel-
laan käsityksissä suhteessa lastentarhanopettajan itsensä hakemaan tu-
keen ja yhteydenottoihin. Kontaktit perhetyöhön ja sosiaalityöhön al-
kavat olla päivittäisiä monissa varhaiskasvatusyksiköissä. Lastentarhan-
opettajien käsitykset eivät kuitenkaan viittaa vahvasti moniammatilli-
seen yhteistyöhön päiväkodin ulkopuolisten yhteistyötahojen kanssa. 
(vrt. Happo 2006, 154.)
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6.7.3 Kasvatusvastuun jakautuminen
Ensisijainen kasvatusvastuu vanhemmilla 
Valtioneuvoston periaatepäätöksessä (2002, 4) todetaan, että vanhem-
milla on lapsensa ensisijainen kasvatusoikeus ja -vastuu ja että yhteis-
kunnan tarjoamat varhaiskasvatuspalvelut tukevat lapsen kotikasvatus-
ta, mikä merkitsee edellä esille tulleita vanhempien tukemista ja autta-
mista (ks. myös Lastentarhanopettajien ammattietiikka 2004, 5; Var-
haiskasvatussuunnitelman perusteet 2005, 31-33). 
Lastentarhanopettajien käsitysten mukaan kasvatusvastuu on en-
sisijaisesti vanhemmilla ja se on myös pysynyt vanhemmilla. ”Tietys-
ti vanhemmat on varhaiskasvattajia ja heillä on se ensisijainen ja suurin 
kasvatusvastuu ja oikeus siitä lapsestansa” (H6b, 57-58). ”Mutta vaikka 
se laps ois pitkää päivää hoiossa, niin kyllä se vielä pitemmän päivän on 
noin normaalitapauksessa  siellä vanhempiensa kanssa. Jos nyt vappaapäi-
vät ja loma-ajatkii, yön seuvut ja sitten nämä tärkeet arkielämän tapah-
tumat, kun käyvään kaupassa ja käyvään neuvolassa piikillä. Niin van-
hemmathan sen tekkee.” (H10b, 285-288.) Lastentarhanopettajien kä-
sityksissä tulee esille, että vanhemmat viime kädessä huolehtivat lap-
sistaan. Heillä todetaan olevan kasvatusvastuun ohella myös kokonais-
valtainen ja kokoaikainen vastuu lastensa hyvinvoinnista. Kiesiläinen 
(2001, 264) huomauttaa samasta asiasta ja toteaa, että ammattikas-
vattajien tulisi muistaa, että kodeilla on paljon laajempi tehtävä kuin 
pelkkä lasten kasvattaminen. Jos ”lapsen parasta” ja etua tarkastellaan 
vain ammattikasvattajien näkökulmasta, vanhempien toimintaa saa-
tetaan arvostella hyvin voimakkaastikin. 
Vuoden 1999 Perhebarometrin (Reuna 1999, 61) tuloksissa havait-
tiin, että vanhemmat suhtautuivat kriittisesti päiväkodin vastuun li-
säämiseen lasten kasvatuksesta. Sama kritiikki tuli esille vuoden 2000 
Perhebarometrissa (Seppälä 2000, 25-26), jossa vanhemmat korostivat 
perusteluissaan omaa ensisijaista vastuutaan lasten kasvatuksesta. Vas-
taavasti Tiilikan (2005, 160) tutkimuksessa haastatellut äidit katsoivat 
vastuun lapsen kasvatuksesta olevan yksiselitteisesti ja ensisijassa van-
hemmilla myös silloin, kun perhe käyttää päiväkotipalvelua. 
Lastentarhanopettajat kertovat myös tietoisesti ohjaavansa kasva-
tusvastuuta vanhemmille. ”Sen pitää olla siellä ja minä niinkun omas-
sa työssä teen semmosia valintoja, että minä en ota sitä (…) Minä sitten 
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omalta kohaltani annan niitten vanhempien pitää sen vastuun, sen kas-
vatusvastuun itellään.” (H4b, 76-77, 99-100.) ”Et minusta sen päiväko-
tikasvatuksen tai henkilöstön yks tehtävä olis niinkun vastuuttaa yhä ene-
nevässä määrin perheitä, että heiän tehtävä on sen lapsen kasvatus, mut-
ta me sitten autetaan” (H5b, 106-109). Lastentarhanopettajat kokevat 
erääksi tehtäväkseen pitää huolta siitä, että ensisijainen kasvatusvastuu 
pysyy vanhemmilla ja ettei se pääse ”salakavalasti” liukumaan ammat-
tikasvattajien hartioille. Tämä merkitsee muun muassa sitä, että las-
tentarhanopettajat tekevät työssään sellaisia valintoja, etteivät he tie-
dostamattaan syyllisty kasvatusvastuun ottamiseen vanhemmilta esi-
merkiksi toistuvilla muistuttamisilla sovituista lapsen elämään kiinte-
ästi kytkeytyvistä asioista. 
Yhteinen kasvatusvastuu
Lastentarhanopettajien käsityksistä käy ilmi, että kasvatusvastuuta py-
ritään jakamaan vanhempien kanssa tasapuolisesti. ”Minä kyllä koen, 
että me yhdessä kasvatamme vanhempien kanssa. Kasvatusvastuu on, se 
on yksiselitteisesti vanhemmilla, mutta totta kai minä kannan sen vas-
tuun omalta osaltani sinä aikana, kun ne lapset ovat täällä minun sii-
pien suojassa.” (H8b, 401-403.) ”Kasvatustehtävä on tavallaan siksi ai-
kaa siirretty meille, kun vanhempi on töissä (…)” (H12b, 526-527). 
Lastentarhanopettajat kantavat vastuun silloin, kun lapsi on päiväko-
dissa, ja muina aikoina kasvatusvastuun kantavat vanhemmat. Jaettu 
kasvatusvastuu merkitsee sitä, että vaikka vanhemmilla on päävastuu 
lastensa hoidosta ja kasvatuksesta, niin ammattikasvattajat hoitavat ja 
huolehtivat lapsista ja kantavat vastuun kasvatustehtävästä edeltä kä-
sin sovittuina ja suunniteltuina aikoina. Edellä esiin tulleessa Seppä-
län (2000, 25-26) Perhebarometrissa saatiin puolestaan tulos, jonka 
mukaan vanhempien mielestä kasvatusvastuu jakautuu sopivasti van-
hempien ja ammattikasvattajien kesken, kun taas ammattikasvattaji-
en näkemys asiasta on päinvastainen.
Alasuutarin (2003, 164-165) haastattelututkimuksessa vanhemmat 
tulkitsivat yhteiskunnallisten kasvattajien olevan osa kasvatuksen pro-
jektia, mikä kertoo kasvatuksen ammatillistumisesta yhteiskunnassa. 
Kun vanhemmat tulkitsevat jakavansa kasvatuksen institutionaalisten 
kasvattajien kanssa, he samalla tulevat määritelleeksi nämä kasvattajat 
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lapselle tärkeiksi aikuisiksi ja kasvatusinstituutiot lapselle tärkeiksi elä-
mänalueiksi. Näin ammattikasvattajat asettuvat vastuulliseen rooliin 
lapsen kehityksessä, koska vanhemmat eivät tulkitse olevansa vastuul-
lisia kasvatuksen kaikista osa-alueista, vaan osa kasvatuksen projektin 
toteuttamisesta määrittyy yhteiskunnallisille kasvattajille.  
Lastentarhanopettajien näkemysten mukaan joillakin vanhemmilla 
ilmenee kuitenkin myös kasvatusvastuun välttelemistä. ”Että tavallaan 
aikuinen ei ossaa tai ei niinkun nää, että vastuu olis minulla. Vanhempi ei 
nää, että vastuu omasta lapsestani on minulla.” (H12b, 469-472.) Las-
tentarhanopettajat toteavat, että jotkut vanhemmat suhtautuvat vält-
televästi kasvatusvastuun ottamiseen, koska se merkitsisi sitoutumis-
ta jokapäiväiseen lapsen hyvinvoinnista huolehtimiseen. Syinä kasva-
tusvastuun välttelemiseen voi olla vanhempien jaksamattomuus, kyp-
symättömyys, epävarmuus tai taipumus mahdollisten vaikeuksien il-
maantuessa luovuttamiseen ja periksi antamiseen. Kyse voi olla myös 
jonkinasteisesta välinpitämättömyydestä. ”Mutta että toisaalta joissa-
kin tapauksissa siinä voi olla ihan semmosta tavallaan vastuun pelkoa tai 
onko se pelkoo tai pakenemistakin” (H7b, 75-76). Poikolainen (2002, 
50-51) toteaa tutkimuksessaan, että välinpitämättömien vanhempien 
kohdalla lasten kasvatus on kuin ”yritys selvitä urakasta”. 
Kasvatusvastuu päiväkodilla
Lastentarhanopettajien käsityksissä tulee esille myös kasvatusvastuun 
siirtyminen päiväkodille, ainakin joissakin tapauksissa ja joidenkin 
perheiden kohdalla. ”No yleisesti ottaen se on ihan yhteisesti sopien ja so-
vittuna tuota toimii, mutta on tietenkin eri tapauksia, jossa tuota huo-
maa sen, että se on kallistunu enemmän päivähoidolle” (H9b, 100-101). 
”Se pitäs olla minusta sillä tavalla, että se on ehdottomasti vanhemmilla 
se suurin vastuu ja suurin oikeus. Mutta nyt viime vuosina, minua on ai-
nakin kovasti huolestuttanut huomata se, että sitä vastuuta koko ajan sy-
sätään ja siirretään enemmän tänne meille.” (H6b, 63-69.) 
Vaikka lastentarhanopettajien käsitysten mukaan kasvatusvastuu 
on nykyisellään siirtynyt liiaksi päiväkodeille, sitä pidetään toisaalta 
myös luonnollisena seurauksena sille, että lasten päiväkotipäivät ovat 
pidentyneet ja sitä kautta ammattikasvattajien kantaman vastuun mää-
räkin on lisääntynyt. Myös niissä tapauksissa, joissa perheessä on suuria 
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ongelmia eikä lapsella ole muita läheisiä, vanhempien tehtävät siirtyvät 
päiväkotiin tai kouluun. Päiväkoti tai koulu ei kuitenkaan voi vastata 
niihin sillä intensiteetillä, joka olisi tarpeen. (Bardy 2002, 124.) Kor-
honen (1989, 57) arvioikin, että päiväkoti-nimike on harhaanjohtava, 
koska päiväkodissa ei ole kyse kodin jatkeesta, joka pystyy ottamaan 
vanhempien kasvatustehtävän. Vaikka koti kaikkine askareineen otet-
tiin päiväkodin edeltäjän lastentarhan esikuvaksi, lastentarha ei kui-
tenkaan pyrkinyt korvaamaan kotia ja perhettä vaan tukemaan kote-
ja antamalla päivittäin lapsille heidän tarvitsemaansa hoitoa ja kasva-
tusta. (Hänninen & Valli 1986, 49). Kasvatusvastuu voi siirtyä päi-
vähoidolle muun muassa rajojen asettamisen muodossa, elleivät van-
hemmat halua niitä omien periaatteidensa vuoksi asettaa tai eivät ky-
kene niitä asettamaan. Päivähoitopalvelujakin käyttävän perheen lap-
si viettää suurimman osan ajastaan muualla kuin päivähoidossa. (Lou-
nassalo 2001, 244.)
Lastentarhanopettajat kokevat, että vanhemmat pyrkivät peruste-
lemaan kasvatusvastuun siirtymistä päiväkodille vetoamalla lastentar-
hanopettajien ammatilliseen osaamiseen ja velvollisuuteen. ”Kyllä täl-
lä hetkellä hyvin monet perheet tyrkkää sen kasvatusvastuun päiväkodin 
puolelle. Tai sen suuremman vastuun. Ihan on muutamia vanhempia, jot-
ka ovat sanoneet, että myö kun ei ymmärretä tästä mitään, niin tehkee työ 
tästä meiän pojasta kunnon mies.” (H11b, 188-190.) ”Ehkä just tuom-
mosissa tekemisissä, että niissä esikouluvalmiuksissa, että niitä enemmän-
kin, että työhän siellä teette niitä sitten” (H14b, 75-76). Kasvatusvas-
tuun jakamisen näkökulmasta on myönteistä huomata, että vanhem-
mat luottavat lastentarhanopettajien toteuttamaan kasvatukseen ja pe-
dagogiikkaan. Koulutetut ammattikasvattajat ovat päteviä kasvattajia 
ja myös ammattitaitoisia taito- ja taidealueille opastajia. Ammattikas-
vattajien (ala-asteen 1-4 luokkien opettajien, lastentarhanopettajien, 
lastenhoitajien) vastuiden osa-alueita koskevassa tutkimuksessa tuli 
esille, että luovuuteen ja itseilmaisuun liittyvät kasvatustehtävät koet-
tiin hieman enemmän ammattikasvattajien kuin vanhempien tehtävik-
si. Perusteena tälle on, että ammattikasvattajat kokevat itseilmaisuun 
ja taiteellisiin elämyksiin liittyvät kasvatustehtävät osaksi omaa työn-
kuvaansa. (Seppälä 2000, 28-29.)
Eräs lastentarhanopettaja arvioi vanhempien kasvatusvastuun vä-
häisyyttä todeten, että vanhempien vastuu jää liian vähäiseksi, jos hei-
dän tehtäväkseen jää vain antaa lapsille ruokaa ja vaatetta. Vanhempi-
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en kasvatusvastuun vähäisyyttä arvioidaan tämän tutkimuksen haas-
tatteluaineistossa suhteessa lapsen tarvitsemaan huolenpitoon. Myös 
vuoden 1999 Perhebarometrissa tarkasteltiin päivähoitoikäisten lasten 
vanhempien ja päiväkotien henkilökunnan näkemyksiä päiväkodin 
kasvatusvastuusta. Enemmistö barometriin osallistuneista vanhemmis-
ta ja henkilökunnasta vastusti päiväkotien kasvatusvastuun lisäämis-
tä, ja henkilökunta suhtautui kasvatusvastuun lisäämiseen kielteisem-
min kuin vanhemmat. Kuitenkin suurin osa vanhemmista ja henkilö-
kunnasta oli sitä mieltä, että päiväkodeilla on hoitamisen lisäksi myös 
kasvatustehtävä. (Reuna 1999, 68.)
Ketkä lopulta vastaavat lapsen kehityksestä ”kaksoissosialisaation” ti-
lanteessa, jossa kasvattajia on monta (Kraav & Lahikainen 2000, 112)? 
Kaksoissosialisaatiosta puhutaan silloin, kun mietitään kodin ja päivä-
kodin kasvuympäristöjen erilaisuutta (Keskinen 2003, 232). Mahdot-
tomuus ennakoida lapsen elämää ja kehitystä tekee vanhemmista epä-
varmoja. Vanhempien epävarmuus ja avuttomuus ovat yhteydessä myös 
ammattikasvattajien suureen määrään sekä kasvatuksen asiantuntemuk-
sen yleiseen korostamiseen. Tässä tilanteessa vanhemmat saattavat siir-
tää kasvatusvastuuta ihmisille, joiden kosketus lapsiin on kuitenkin ly-
hytaikaisempi ja pintapuolisempi kuin heillä itsellään. Tämän todetaan 
olevan hyvän sosiaalisen palvelun välttämätön haittapuoli. Useasti esillä 
ollut väite siitä, että yhteiskunta on ottanut perheiltä kasvatustehtävän 
luodessaan päivähoitojärjestelmän, on kuitenkin osoittautunut enem-
mänkin poliittiseksi polemiikiksi kuin tosiasiaksi. Ratkaistavana onkin 
kysymys, kuinka perheet ja päivähoito jakavat vastuun yhteisestä kasva-
tustehtävästä, josta perhe kantaa päävastuun, koska on siihen elinikäi-
sesti sitoutunut. (Keskinen & Lounassalo 2001, 243.)
Lastentarhanopettajien käsityksissä tulee esille, että he ammatti-
kasvattajina ovat tulleet liiankin paljon korvaamaan vanhempia las-
ten kasvatuksessa ammattinsa puolesta. Joskus he joutuvat tahtomat-
taan ensisijaisiksi kasvattajiksi. ”Ehkä vanhemmat ei ajattelekaan sitä, 
että se kasvatus voi olla sitä, että ollaan siinä kotona. Se ei oo kasvatusta 
heiän mielestä varmaan, vaan se on sitä, että laps viiään johonkin paik-
kaan. Siellä ammattikasvattajat kasvattaa ja sitten koulu kasvattaa (…). 
Haetaan jotain kaksvuotiasta lasta päiväkotiin, että sais virikkeitä (…).” 
(H15b, 234-240.) 
Huomioon otettava seikka, jolla lapsen siirtämistä ammattikasvat-
tajien hoiviin myös perustellaan, on lasten mahdollisuus hyötyä päi-
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väkodin virikkeellisestä toiminnasta. Vanhemmat ovat pitäneet yleen-
sä tärkeänä, että lapselle tarjotaan päiväkodissa virikkeitä ja järjeste-
tään suunniteltua tavoitteellista toimintaa. Perhebarometrissä (Seppä-
lä 2000) tulee esille, että esimerkiksi luovuuden ja itseilmaisun nähtiin 
kuuluvan jonkin verran enemmän ammattikasvattajien kuin vanhem-
pien tehtäväkenttään. Tätä mieltä olivat sekä vanhemmat että ammat-
tikasvattajat. Samassa yhteydessä pohdittiin, miksi vanhemmat eivät 
miellä näitä kasvatustehtäviä enemmän itselleen kuuluviksi, koska ky-
se on lapselle tärkeiden elämysten ja kokemusten mahdollistamisesta, 
eikä niiden toteuttaminen vaadi erityisiä välineitä eikä ammattitaitoa-
kaan. Eräänä selityksenä esitettiin, että vanhemmat mahdollisesti ku-
vittelevat tällaisten elämysten tuottamiseen tarvittavan sellaisia tieto-
ja ja taitoja, joita heillä itsellään ei ole. (Seppälä 2000, 29). Myös Ala-
suutarin (2003, 77) tutkimuksessa vanhempien koettiin pitävän itses-
tään selvänä lapsen taitojen kehittämisessä ja virikkeiden antamises-
sa aikuisen asiantuntevaa roolia, jolloin johtopäätöksenä voi olla, että 
tämänkaltainen kasvatustoiminta siirretään kodin ulkopuolisille kas-
vatusinstituutioille.
Lastentarhanopettajat kokevatkin, että heille on siirtynyt lapsen 
kasvatuksesta alueita, jotka perinteisesti ovat selkeästi kuuluneet van-
hemmille. ”Pelottaako se sitten vanhempana, että jos minä en pystykkään 
toimimaan niin kuin pitäisi. Sitä helposti antaa periks, että tehköön ne, 
jotka sitä työkseen tekkee (…).” (H16b, 86-88.) Lastentarhanopettajat 
määrittelevät vanhemmat toisaalta myös aroiksi ottamaan vastuuta las-
tensa kasvattamisesta mahdollisen virheiden tekemisen ja epäonnistu-
misen pelossa. Samaan asiaan viittaa myös Seppälän (2000, 24) tutki-
muksen tulos. Niin vanhemmilla kuin ammattikasvattajilla on selkeä 
näkemys syistä, jotka ovat johtaneet kasvatusvastuun jakautumiseen. 
Ammattikasvattajien näkemyksen mukaan kasvatusvastuun liiallinen 
siirtyminen lasten vanhemmilta heille on ollut seurausta muun mu-
assa työelämän kasvavista vaatimuksista, yhteisen ajan puutteesta sekä 
vanhempien epävarmuudesta kasvattajina. Ammattikasvattajien (päi-
väkotien ammattikasvattajat) mielestä vanhemmat eivät joko uskalla, 
kykene tai viitsi ottaa vastuuta lastensa kasvatuksesta ja rajojen asetta-
misesta. Esimerkiksi työ ja harrastukset menevät lasten edelle, jolloin 
yhteistä aikaa jää vähän ja vastuun kantajiksi joutuvatkin päiväkodit ja 
koulut. Asiaa voi kuitenkin tarkastella myös lasten kasvattamisen am-
matillistumisen näkökulmasta. Kasvatuksen ja opetuksen luottaminen 
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ammatti-ihmisten hoidettaviksi kuvastaa osaltaan koulutusyhteiskun-
nan korostunutta merkitystä. Vanhemmilla on luottamus koulutuk-
sen saaneiden lastentarhanopettajien kykyyn kasvattaa ja opettaa hei-
dän lapsiaan. Varhaiskasvatustyöryhmän muistiossakin (1999, 5) to-
detaan, että vanhemmuus on osittain voinut jäädä ammattipedagogien 
asiantuntijuuden varjoon, jolloin vanhempien usko omaan vanhem-
muuteensa on voinut heikentyä. Ammattikasvattajilla on koulutuk-
sen ja kokemuksen kautta tullutta osaamista, mutta vanhempien lap-
silleen antama kotikasvatus on ensisijainen ja vanhemmat myös tun-
tevat lapsensa parhaiten. 
 
6.7.4 Vanhempien toiminta kasvatusyhteistyössä
Vanhempien osoittama kiinnostus ja pyrkimys yhteisten 
toimintalinjojen luomiseen 
 
Lastentarhanopettajien käsitysten mukaan vanhemmat ovat kiinnos-
tuneita lastensa toiminnasta päiväkodissa. ”Ne haluaa kauheen konk-
reetisti tietää, mitä se esiopetus on” (H19a, 169). ”(…) ja sitten niin-
kun vaatii sitten semmosen aika lailla tarkankin raportin ja oikeutetus-
ti siitä päivän kulusta, että mitä kuuluu” (H10b, 43-45). Vanhempien 
koetaan haluavan tietää yksityiskohtaisesti, mitä heidän lapsensa teke-
vät ja oppivat päiväkodissa sekä miten heidän lapsensa jaksavat päivä-
kodissa. Eräs lastentarhanopettaja esittääkin käsityksenään, että van-
hemmat voisivat tulla päiväkotiin seuraamaan lastensa työpäivää, jol-
loin he tulevat tietoisiksi siitä, miten oma lapsi ”pärjää” ja toimii ryh-
mässä toisten lasten kanssa. Jo Huttusen (1984, 179) perheen ja päi-
vähoidon yhteistyötä koskevan tutkimuksen tulos osoitti 1980-luvun-
kin vanhempien olleen kiinnostuneita lastensa kasvatukseen liittyvis-
tä asioista päiväkodin arkitilanteissa. Samaan ilmiöön viittaa Hujalan 
ja Kyrönlampi-Kylmäsen (2003, 47) tutkimus, jossa on todettu, että 
päivähoitohenkilöstön mielestä suurin osa vanhemmista on kiinnos-
tuneita ja osa erittäin kiinnostuneita lapsensa kasvatusasioista. Samai-
sessa tutkimuksessa esitetään kuitenkin myös henkilöstön taholla tun-
nettu huoli kiinnostumattomien vanhempien suuresta määrästä, mi-
kä ei käsillä olevan tutkimuksen tuloksissa ole kuitenkaan tullut esil-
le erityisen vahvasti.
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Lastentarhanopettajien käsityksissä tärkeänä yhteistyön perusta-
na tulee esille yhteisten linjojen löytäminen lasten vanhempien kans-
sa. ”Yhteistyö on niitten yhteisten linjojen löytämistä” (H3b, 122). ”Hy-
vin tärkee asia olis löytää sille semmonen yhteinen linja, että vanhemmat 
ja me ollaan tekemässä työtä yhdessä sen lapsen hyväksi” (H6b, 61-62). 
Onnistuneen toiminnan lähtökohtana pidetään yhteisten linjojen ja 
tavoitteiden rakentamista lasten vanhempien kanssa. Tämän kautta 
pyritään lapsen edun mukaiseen toimintaan. Eräs haastateltu lasten-
tarhanopettaja ilmaisee kuitenkin, ettei vanhempien kanssa välttämät-
tä ole löydettävissä yhteistä kasvatuksen linjaa. Yleensä yhteisen lin-
jan rakentamisen perustana toimii henkilöstön ja vanhempien yhdes-
sä laatima lapsen varhaiskasvatussuunnitelma. Sen tavoitteena on lap-
sen yksilöllisyyden ja vanhempien näkemysten huomioon ottaminen 
toiminnan järjestämisessä. Koko henkilökunta voi myös toimia joh-
donmukaisesti suunnitelmaan nojautuen. (Varhaiskasvatussuunnitel-
man perusteet 2005, 32-33.) Yhteistyöllä turvataan yhdensuuntaiset 
kasvatustavoitteet ja kasvatuksen johdonmukaisuus (Päivähoidon kas-
vatustavoitekomitean mietintö 1980, 79).
Vanhemmat lastentarhanopettajan kasvatustyön arvostajina
Tähän tutkimukseen osallistuneilla lastentarhanopettajilla on se käsi-
tys, että vanhemmat osoittavat arvostusta lastentarhanopettajien työ-
tä ja ammattitaitoa kohtaan. ”Kun juttelee vanhempien kanssa niin kyl-
lä minun mielestä, kyllä musta arvostettaan. Uskon, että vanhemmat ar-
vostaa meiän työtä.” (H17b, 109, 200.) ”Kyllä hyö arvostaa (…) aika 
positiivista niinkun päiväkotia kohtaan ja minusta meiänkin ammatti-
taitoa kohtaan.” (H15b, 284-285.)
Hieman ristiriidassa edellisen kanssa on aineistossa esiintyvä käsi-
tys, jonka mukaan jotkut vanhemmat tuntuvat pitävän lastentarhan-
opettajia ”hoitotäteinä”. ”Tietysti on niitäkin, joille me ollaan vain joita-
kin tätejä, jotka nyt vähän kattoo lasten perään” (H11b, 196-197). ”Joil-
lakin vanhemmilla on kieltämättä vielä sitä, että meepäs nyt tätin luok-
se” (H22a, 30). Yleisesti ottaen lastentarhanopettajat kuitenkin koke-
vat vanhempien arvostavan heidän työtään ja ammattitaitoaan ja ole-
van tyytyväisiä päivähoidon kasvattajiin. Myös Huttusen (1989, 23) 
tutkimuksen mukaan vanhemmat pitivät päivähoidon työntekijöitä 
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ammattitaitoisina, luotettavina ja kasvatustehtävään hyvin soveltuvi-
na. Vastakkaista käsitystä edustaa näkemys, jonka mukaan vanhemmat 
arvostavat lastentarhanopettajien mielipiteitä mutta eivät heidän työ-
panostaan. Lastentarhanopettajat ilmaisevat käsityksissään, että van-
hemmat pitävät lapsen saamaa hoitoa arvostetuimpana.
 Lastentarhanopettajat kokevat joidenkin vanhempien suhtautu-
misessa heitä kohtaan ilmenevän ”tädittelyä.” Lausahduksessa ”mi-
nun oletetaan olevan kumppani vanhempien kanssa, mutta vanhem-
mat kohtelevat minua kuin olisin heidän yksityinen lastenhoitajansa” 
(Shimoni ja Baxter 1996, 230) on kysymyksessä lastentarhanopetta-
jien käsityksiin verrattava kokemus. Joku lastentarhanopettajista ko-
kee, että heidän esittämiään ohjeita kuunnellaan ja mielipiteitä kun-
nioitetaan, mutta heitä ei arvosteta. Toisaalta kuitenkin todetaan, et-
tä lastentarhanopettaja voi mennä auktoriteettiasemassa vanhempien 
edelle. Opettajan sana voi olla lapselle laki.
Päivähoito-oikeuden käyttäminen
Lastentarhanopettajat arvioivat käsityksissään myös vanhempien suh-
tautumista lasten subjektiiviseen päivähoito-oikeuteen. ”Sitten tämä las-
ten subjektiivinen oikeus. Että äitiyslomilla olevat äiditkin ehkä pittää isom-
milla sisaruksilla sen hoitopaikan (…).” (H10b, 279-281.) ”Mut sit, jos 
se on lapsen edun mukaista (…) niin silloinhan se paikka on ihan tarpeel-
linen sille lapselle ainakin osan aikaa päivästä (...)” (H5b, 333-336). Päi-
vähoitoon määriteltiin subjektiivinen oikeus (L1527/1995), joka laajeni 
vuonna 1996 koskemaan kaikkia alle kouluikäisiä lapsia. Lasten subjek-
tiivinen oikeus päivähoitoon herättää päivähoidon ammattihenkilöstös-
sä kuitenkin ristiriitaisia näkemyksiä. Lastentarhanopettajien kokemus-
ten mukaan vanhemmat käyttävät päivähoito-oikeutta liiankin itsestään 
selvästi omaksi edukseen, jolloin lapsen etu ei välttämättä tule ensisijai-
seksi. Heidän näkemyksensä mukaan olisi syytä tarkastella asiaa myös 
lapsen kannalta ja pohtia, mikä on lapsen oikeus. Lastentarhanopettajat 
toteavat, että vanhemmat haluavat käyttää hyödykseen lapsen subjektii-
vista oikeutta päivähoitoon silloinkin, kun se ei olisi välttämätöntä lap-
sen kannalta. He suhtautuvat kriittisesti siihen, että vanhemmat tuovat 
lapsensa päivähoitoon saadakseen ehkä enemmän aikaa itselleen.
Jotkut vanhemmista pitävät tärkeänä sitä, että lapsi saa virikkei-
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tä päivähoidossa huolimatta siitä, minkä ikäinen lapsi on. Vanhem-
mat tarkastelevat tällöin päivähoitoa lapsen tiedollisten, motoristen ja 
ilmaisullisten taitojen kehittäjänä tai lapsen kehityksen virikkeistäjä-
nä. Lapselle tulee järjestää toimintaa, joka on ainakin osittain aikuis-
ten suunnittelemaa ja ohjaamaa. Nämä oletukset siirtävät kasvatustoi-
minnan käytännössä kodin ulkopuolisille kasvatusinstituutioille. Näin 
kodin ulkopuolinen, asiantuntijuuteen perustuva kehittävä toiminta 
muodostuu osaksi hyvää kasvatusta. (Alasuutari 2003, 76-77.)  Kun-
nille kohdistetussa kyselyssä 40 prosenttia päiväkodin johtajista kan-
natti päiväkodin oikeutta evätä lapsen hoitopaikka toisen vanhemman 
ollessa kotona, kun puolestaan toiset 40 prosenttia vastusti ajatusta. 
Kaupin mukaan epääminen on saattanut kohdistua vain kokopäiväi-
seen hoitoon. (Kauppi 2001, 63-64.) Lehdistössä on käyty viime ai-
koina keskustelua subjektiivisen päivähoito-oikeuden rajoittamisesta, 
vaikka kaikkia alle kouluikäisiä koskeva päivähoito-oikeus onkin jul-
kisesti määritelty päivähoidon laadukkuuden merkittäväksi osatekijäk-
si (Hujala ym.1998, 175). 
Subjektiivista päivähoito-oikeutta pidettiin merkittävänä saavutuk-
sena aikoinaan, kun päivähoitoa maassamme järjestettiin. Yhteiskun-
nassamme käydään kuitenkin keskustelua siitä, käytetäänkö päivähoi-
to-oikeutta väärin.  Päivähoito-oikeutta voisi korjata esimerkiksi siten, 
että subjektiivinen päivähoito-oikeus rajattaisiin koskemaan osapäivä-
hoitoa silloin, jos toinen vanhemmista on kotona eikä häntä ole to-
dettu kykenemättömäksi huolehtimaan lapsesta. Tällöin osapäivähoi-
dossa lapsi saisi virikkeitä, aikuissuhteita ja leikkitovereita. (Pulkkinen 
2002b, 263.) Lasten päivähoidolle esitetään seuraavanlaisia peruste-
luja silloinkin, kun vanhemmat ovat kotona: lapsella voi olla erityisiä 
tarpeita esimerkiksi sairauden tai vamman johdosta, vanhemmalla on 
erityinen tarve ylläpitää kodin ulkopuolisia ihmissuhteita tai harras-
tuksia, vanhempien antaman hoidon ja kasvatuksen täydentämistä pi-
detään sinänsä arvokkaana tai välttämättömänä ja lapsen luonnollinen 
tarve seurustella ja leikkiä toisten lasten kanssa on tyydytettävä. Lapsen 
psyykkisen hyvinvoinnin ja myöhemmän mielenterveyden kannalta 
on olennaista, että hän saa riittävän hyvän hoidon ja kasvatuksen riip-
pumatta siitä, missä tämä annetaan. (Almqvist 2004, 82.)
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6.7.5 Lastentarhanopettajien yhteistyöosaaminen 
Hyvät yhteistyövalmiudet
Lastentarhanopettajilla on käsitystensä mukaan hyvät yhteistyövalmi-
udet. ”Minä olen kokenut, että minä olen aina aika hyvin onnistunut 
niinkun vanhempien kanssa tekemään yhteistyötä koko kautta tämän työ-
historian” (H8b, 251-252). ”Ja, että on just joku keskustelu esimerkiksi 
vanhempien kanssa, jota on jännänny ja kun se on ohi, niin on aidon yl-
pee, että jees minä selvitin sen (…)” (H7b, 546-547). Omiin yhteistyö-
valmiuksiin suhtaudutaan pääosin positiivisesti. Lastentarhanopetta-
jat kokevat, että heillä on riittävän hyvät yhteistyövalmiudet vanhem-
pien kanssa tehtävään kasvatusyhteistyöhön. Yhteistyövalmiudet ovat 
ymmärrettävissä tässä yhteydessä toimiviksi vuorovaikutustaidoiksi. 
Myös vuorovaikutustaitoja katsotaan hallittavan hyvin. 
Vuorovaikutuksessa ei ole kyse viestien lähettämisen ja vastaanotta-
misen kaavamaisesta tekniikasta vaan muun muassa keskustelun avulla 
avautuvasta toinen toisensa ymmärtämisestä, jossa kumpikin osapuo-
li säilyttää oman minuutensa ja persoonansa. (Raatikainen 1990, 10.) 
Eri sosiaali- ja terveysalan työntekijäryhmät pitävät juuri vuorovaiku-
tustaitoja (taitoa toimia vuorovaikutuksessa vanhempien kanssa ja tai-
toa herättää vanhempien luottamus) erittäin merkittävinä taitoina per-
hekeskeisen työskentelyn kannalta (Rantala 2002, 159, 178).
Läheisyys ja helposti lähestyttävissä oleminen ovat kasvatusyhteis-
työssä merkittäviksi määriteltyjä valmiuksia. Jos opettaja on persoo-
nallisilta ominaisuuksiltaan lämmin, avoin, sensitiivinen, joustava ja 
luotettava, sillä on positiivista vaikutusta vanhempi-opettaja -kump-
panuudelle ja suhteiden tehostamiselle. (Keynes 2002, 183.) Vuorovai-
kutus perustuu tunteisiin, ja ammatti-ihmisten on syytä olla tietoisia 
niistä tunteista, joita he itse lähettävät. Koska tunteet herättävät vasta-
tunteita, ammatti-ihmisen asenteen tulisi olla kunnioittava ja myön-
teinen. Negatiivisten tunteiden lähettäminen merkitsee yleensä nega-
tiivisia vastatunteita. Vuorovaikutuksessa liikkuvien tunteiden säätely 
kuuluu ammatti-ihmisen vastuulle. (Kiesiläinen 1994, 119-120.)
Lastentarhanopettaja arvioi kriittisesti omia yhteistyövalmiuksiaan, 
jotka ovat riittäneet aiemmin, mutta eivät enää hänen mukaansa ny-
kytilanteessa. Perheet ovat erilaisia kuin aiemmin ja keskenään erilai-
sia. ”Perinteisen” kaksivanhempaisen perheen lisäksi on tullut yksivan-
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hempaisia perheitä, adoptioperheitä tai uusioperheitä. Perheroolit ovat 
tulleet aiempaa joustavammiksi ja epävakaammiksi. Äidit voivat toi-
mia perinteisissä isien rooleissa, isät voivat toimia perheenemäntinä ja 
kodinhoitajina, ja lapset voivat täyttää joitakin vanhemmuuteen kuu-
luvista tehtävistä suhteessa sisaruksiinsa. Niinpä voi olla, että koulun 
tai tässä tapauksessa päiväkodin henkilöstöllä ei välttämättä ole toistu-
vaa puheillepääsyä saman perhettä edustavan aikuisen kanssa, ja toimi-
van keskustelun aikaansaaminen tulee todelliseksi haasteeksi. Opetta-
mista pidetään sekä fyysisesti että henkisesti rasittavana työnä, ja van-
hempien tavoittamisen katsotaan olevan joskus yksi opettajan rasitta-
vimpia tehtäviä (Keynes 2002, 180-181).
Launonen, Pohjola ja Holma (2004, 102) esittävät ”yhteydenpi-
dosta kasvatuskumppanuuteen” -mallin, jossa osallisuutta luovan tu-
tustumisvaiheen jälkeen seuraavat osallisuutta tukeva verkostoitu-
minen ja viimeisenä vaiheena vastuulliseen yhteistyöhön perustuva 
kumppanuus. Prosessin kuluessa luottamus ja sosiaalinen pääoma kas-
vavat. Mallia voi pitää käyttökelpoisena myös päiväkotien ja vanhem-
pien välisen yhteistyöprosessin rakentamisessa ja yhteistyön sisältöjen 
koordinoimisessa. Mallin eri vaiheet eivät välttämättä ole perättäisiä ja 
toteudu esitetyssä järjestyksessä, vaan ne voivat olla rinnakkaisia ja osit-
tain päällekkäisiäkin. Se, päästäänkö esitetyn mallin mukaiseen kump-
panuuteen kaikkien vanhempien kanssa, jää nähtäväksi. Valmiiksi esi-
tetyissä malleissa on usein läsnä uhka, että malli alkaa ohjata toimin-
taa liiaksi eikä anna yhteistyön kehittymisen prosessille tilaa ja vaihto-
ehtoisia mahdollisuuksia.
Eräs lastentarhanopettaja ajattelee, että nykyisin on vanhempia, joi-
den kanssa ei saa syntymään toimivaa yhteistyötä. Tällöin opettaja jou-
tuu arvioimaan kriittisesti myös omaa yhteistyöosaamistaan.
Sanallisen viestimisen taidot ja empaattisuus
Lastentarhanopettajat kokevat kasvatusyhteistyössä tarvittavan erityi-
sesti sanallisen viestimisen taitoja ja empaattisuutta. ”Mutta siinä just 
onkii sitten se taito, että mitenkä puet ne sanat, ettei vanhempi koe sitä ar-
vosteluna häntä kohtaan eikä loukkaannu (…)” (H9b, 126-127). ”Mie-
tin millä tavalla minä sanani asetan, että minä en loukkaa enkä pahoita 
aikuisen mieltä (…)” (H16b, 111-112). ”Hienovaraisuus sen kun aina 
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muistais sitten tossa (…)” (H14 b, 260).
Lastentarhanopettajat pitävät sanallisen viestimisen ja suorastaan 
sanojen asettelemisen taitoa tärkeänä taitona yhteistyössä. Epäonnis-
tuminen tällä alueella vaikuttaa myöhemmissä yhteistyötilanteissa hai-
tallisesti. Juuri alkuvaiheen tärkeisiin keskusteluihin kannattaa uhrata 
aikaa ja suunnitella ne hyvin. Opettajan tulee olla tarkka sanoissaan, 
ja hänen tulisi osata sanoa, mitä hän oikeasti tarkoittaa ja mitä halu-
aa toisen ymmärtävän. (Kiesiläinen 2001, 265.) Kielenkäyttöön tuli-
si kiinnittää huomiota. On tärkeää, millaisia sanoja valitaan, kun lap-
sen asioista puhutaan vanhempien kanssa, koska puheen tulisi avau-
tua vanhemmille. (Alijoki 1998, 29.) Kommunikointi on yksi keskei-
nen tekijä vanhempien sitoutumisessa kasvatusyhteistyöhön. Kommu-
nikointiin kuuluvat opettajan esittämät rohkaisut, ensimmäiset tapaa-
miset vanhempien kanssa, neuvottelut ja kommunikoinnin sovittami-
nen vanhempien erilaisia tarpeita vastaavaksi. Vanhempien rohkaise-
minen on kriittinen tekijä edistettäessä laajempaa vanhempien sitou-
tumista. (Epstein 1995, 701-702.)
185
7 Pohdinta
7.1 Tutkimuksen luotettavuuden tarkastelua
Laadullisen tutkimuksen luotettavuutta pyritään tarkastelemaan pää-
asiallisesti yleisten laadullisen tutkimuksen luotettavuuskriteereiden 
näkökulmista, mutta koska tässä tutkimuksessa on sovellettu feno-
menografi sta lähestymistapaa, sen luotettavuutta pyritään arvioimaan 
myös siihen erityisesti liitettyjen luotettavuuskäsitteiden avulla. 
Luotettavuutta voi tarkastella monesta eri näkökulmasta. Laadul-
lisen tutkimuksen luotettavuuden arvioinnin kohteet ovat Lincolnin 
ja Guban (1985, 290) mukaan samoja kuin niin sanotussa ”perintei-
sessä” tutkimuksessa, mutta luotettavuuden arviointikriteerit määritel-
lään toisella tavalla. Kvalitatiivisen tutkimuksen luotettavuuden mää-
ritteinä voi pitää uskottavuutta (credibility), siirrettävyyttä (transfera-
bility), varmuutta (dependability) ja vahvistettavuutta (confi rmabili-
ty) (Lincoln & Guba 1985, 301-331). Tässä työssä tukeudutaan Kva-
len (1996, 237) seitsenportaiseen koko tutkimusprosessin luotetta-
vuutta koskevaan kriteeristöön, joka sisältää tutkimuksen tematisoin-
nin, tutkimuksen suunnittelun, haastattelun, litteroinnin, analysoin-
nin, luotettavuuden (ks. Lincoln & Guba 1985) ja raportoinnin tar-
kastelun ja arvioinnin. 
Kyseessä olevan tutkimuksen lähtökohdissa on raportoitu aiheen 
valintaan liittyvät perustelut, joita ovat muun muassa henkilökohtai-
nen ja professionaalinen mielenkiinto lastentarhanopettajien toimin-
taa ja sen eri puolia kohtaan. Myöhemmin on tuotu esille, miten tut-
kimusaineiston ja sen analysoinnin, oman teoreettisen perehtyneisyy-
den ja ymmärryksen lisääntymisen myötä tutkimuksen tarkempi nä-
kökulma kirkastui ja suuntasi tutkimuskysymysten laadintaa. 
Tutkimuksen suunnittelua ja aineiston hankinnan luotettavuutta 
arvioitaessa kiinnitettiin huomiota käytettyihin aineistonhankintame-
netelmiin ja niiden sopivuuteen suhteessa tutkimustehtävään. Aineis-
ton hankinnan menetelminä tutkimuksessa käytettiin kaksivaiheis-
ta haastattelua: tutkimuksen ensimmäisessä vaiheessa teemahaastatte-
lua ja toisessa vaiheessa avointa haastattelua. Haastattelua voidaan pe-
rustella tutkimusaiheeseen sopivana tiedonhankinnan menetelmänä, 
koska haastattelussa haastateltavilla oli mahdollisuus tuoda esille käsi-
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tyksiään omasta toiminnastaan ja työstään vapaasti ja joustavasti. Tut-
kimuksen aihealueen ollessa näinkin laaja voitiin ennakkoon päätellä, 
että tutkimus tuottaa monenlaisia ja monitahoisia vastauksia. Teema-
haastattelun yhteydessä oli mahdollisuus selventää saatavia tietoja tar-
kentavilla kysymyksillä ja avoimessa haastattelussa puolestaan syventää 
aiemmin hankittua tietoa avoimella kysymyksenasettelulla, jotta haas-
tateltavien erilaiset käsitykset voisivat tulla ilmi.
Kun avoimeen haastatteluun osallistuville lastentarhanopettajille lä-
hetettiin teemahaastattelun litteroitu teksti ennakkoon refl ektoitavaksi 
avointa haastattelua varten, olisi haastateltavia mahdollisesti tullut opas-
taa ennen omaan tuotokseen tutustumista. Näin toimien olisi ehkä väl-
tetty omaan puheeseen tutustumisen tuottama alkuhämmennys.    
Haastatteluihin liittyy sekä haastateltaviin että haastattelijaan liit-
tyviä virhelähteitä. Haastateltavien pyrkimystä vastata haastattelijan 
oletettujen odotusten mukaisesti pystyttiin jossain määrin kontrolloi-
maan pyytämällä perusteluja annetuille vastauksille, jolloin omaan tie-
toon ja kokemukseen perustumatonta vastausta olisi ollut vaikea pe-
rustella tai perusteluissa olisi tullut ilmi vastauksen ulkokohtaisuus. 
Haastattelijan toiminnassa suuri virheen mahdollisuus on olemassa ky-
symysten asettelussa, siinä, mitä kysytään ja miten kysytään. 
Palaamalla useita kertoja tutkimusaineiston pariin on ollut mah-
dollista tarkistaa asetettujen kysymysten muotoa ja saatuja vastauksia 
toinen toisiinsa peilaten. Tutkimusaineistosta on ollut löydettävissä 
muutamia johdatteleviksi kysymyksiksi luonnehdittavia kysymyksiä, 
jotka on pyritty huomioimaan aineiston analyyseissa. Aineiston run-
saudesta ja huolelliseen analyysiin pyrkimisestä johtuen tällaisten ky-
symysten vaikutusta tutkimuksen tuloksiin voinee pitää vähäisenä.
Haastattelut ja litteroinnin on tehnyt tutkija itse, minkä voi kat-
soa lisäävän tutkimuksen luotettavuutta. Ääninauhatallenteet litteroi-
tiin sanatarkasti, jolloin merkittiin muistiin myös muut haastattelun 
aikana ilmenneet seikat, joilla saattoi olla merkitystä haastattelun su-
jumiselle.  
Tutkimuksessa on pyritty esittämään selkeästi ja mahdollisimman 
seikkaperäisesti aineiston analyysin ja tulkinnan vaiheet sekä keskei-
simpien käsityskategorioiden ja ydinkäsitteiden muodostuminen. Fe-
nomenografi sessa lähestymistavassa on keskeistä, että käytetyt katego-
riat kattavat vastausten koko sisällön (Järvinen 1990, 70), jolloin jo-
kainen yksittäinen haastattelu on mahdollista sijoittaa fenomenografi -
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sen kategoriajärjestelmän sisälle (Huusko & Paloniemi 2006, 169). Ta-
voitteena on ollut tuottaa lastentarhanopettajien käsityksiä hyvin ku-
vaavat kategoriat. Luotettavuuden keskeisenä kriteerinä on alkuperäi-
sen aineiston ja lopullisen kuvauksen välinen vastaavuus (Järvinen & 
Karttunen 1997, 170-171). Kategorioiden luominen ja nimeäminen 
tehtiin tässä tutkimuksessa autenttisten tekstikatkelmien perusteella. 
Autenttisten tekstikatkelmien esittämisellä on pyritty havainnollista-
maan lukijalle yhteydet sekä tuotetun tulkinnan että aineiston välil-
lä. Lukija voi itse arvioida analyysin luotettavuutta tehtyjen tulkinto-
jen perusteella ja verrata niitä omiin tulkintoihinsa. Haastattelulaina-
ukset on esitetty tutkimusraportissa kokonaisina tulkintayksikköinä, 
pyrkimyksenä osoittaa kategorisoinnin aitous. Siten voi vakuuttua sii-
tä, onko tutkija esimerkiksi ottanut ilmaisuja irti yhteyksistään ja mah-
dollisesti harhautunut ylitulkintoihin (Ahonen 1994, 154; Häkkinen 
1996, 46; Uljens 1989, 56). 
Laadullisen tutkimuksen luotettavuutta on mahdotonta tarkistaa 
tutkimusta toistamalla, koska toisella tutkijalla ei ole samaa teoreet-
tista perehtyneisyyttä, eivätkä tutkijan ja informantin intersubjektii-
vinen luottamus ja vuorovaikutus toteudu samoilla ehdoilla. (Ahonen 
1994, 130-131.) Fenomenografi sessa tutkimuksessa kuvauskategori-
at ovat tutkijan luomia, joten muiden tutkijoiden ei voi ajatella nosta-
van aineistosta esiin samoja kategorioita tutkimustulosten pysyvyyden 
osoittamiseksi (Kvale 1996, 236; Uljens 1989, 55-56). Lisäksi haasta-
teltavat saattavat samankin haastattelun aikana esittää samasta asiasta 
erilaisia näkemyksiä kontekstista ja kysymyksenasettelusta riippuen. 
Haastateltavat voivat myös muuttaa ja strukturoida käsityksiään uu-
delleen haastattelun aikana. (Häkkinen 1996, 25.) Tulosten samoina 
pysyminen ei näin ollen ole mahdollista, koska laadullisen tutkimuk-
sen tieteenfi losofi set taustaoletukset perustuvat konstituoituvan (feno-
menografi a), konstruoituvan, subjektiivisen ja muuntuvan todellisuu-
den varaan (ks. esim. Lincoln & Guba 1994; Heikkinen, Huttunen, 
Niglas & Tynjälä 2005; Hella 2003).
Tutkijan omien käsitysten täydellinen poisjääminen tehdyistä tul-
kinnoista on lähes mahdotonta. Omien ennakkokäsitysten tiedostami-
nen, arvioiminen ja ”hallitseminen” onkin ollut haasteellinen tehtävä. 
Luotettavuuden kannalta fenomenografi sessa tutkimuksessa on oleel-
lista tutkijan tulkinnan uskollisuus aineiston käsitysten eroavaisuuksil-
le (Huusko & Paloniemi 2006, 169; Larsson 1986, 37-38). 
Laadullisen tutkimuksen luotettavuudessa uskottavuudella tarkoi-
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tetaan sitä, vastaavatko tutkijan käsitteellistykset ja tulkinnat tutkit-
tavien käsityksiä. Kuinka hyvin tutkija on pystynyt luomaan todelli-
suutta vastaavan tulkinnan ja miten hyvin tutkijan laatimat rekonst-
ruktiot vastaavat tutkittavien luomia konstruktioita? Tulkinnan tuli-
si olla mahdollisimman pitävä, joten ilmiön tulisi olla löydettävissä, 
vaikka sitä tarkastelisivat toiset henkilöt. Tutkimuksen avulla ei ole 
ollut tavoitteena rakentaa yhtä ainoata totuutta lastentarhanopetta-
jien toiminnasta päiväkodissa vaan lastentarhanopettajien haastatte-
luissa esiin tuomien kyseistä ilmiötä koskevien käsitysten perusteel-
la löytää erilaisia toiminnan rakennusaineita. Tutkimuksen analyysin 
uskottavuutta pyrittiin lisäämään käyttämällä tukena fenomenografi -
sen analyysin kategorisointivaiheessa rinnakkaisluokittelijaa. Rinnak-
kaisluokittelija ei ollut tutustunut koko tutkimusaineistoon vaan pe-
rehtyi fenomenografi seen kategoriasysteemiin analyysiprosessin kulu-
essa. Rinnakkaisluokittelija sai käyttöönsä kuhunkin kategoriajouk-
koon kuuluvista autenttisista haastattelutekstinäytteistä yhden kol-
masosan. Hän tiesi kuitenkin ennakkoon grounded teoria -analyysilla 
muodostuneet alustavat kategoriat. Rinnakkaisluokittelijan tehtävänä 
oli luokitella kuhunkin fenomenografi seen kategoriajoukkoon kuu-
luvat autenttiset tekstinäytteet ensin alatason kategorioihin ja nimetä 
ne. Sen jälkeen rinnakkaisluokittelija pyrki muodostamaan niitä vas-
taavan ylätason kategorian. Vaivattomimmin olivat muodostettavissa 
lastentarhanopettajia, lapsia ja vanhempia koskevat ala- ja ylätason ka-
tegoriat. Haasteellisinta oli rakentaa lastentarhanopettajien pedagogi-
seen toimintaan ja yhteistyöhön liittyvät kategoriat, joiden kohdalla 
käytiin runsasta keskustelua eri luokkiin sijoittamisen vaihtoehdois-
ta. Keskustelujen päätteeksi rinnakkaisluokittelija ja tutkija päätyivät 
hyvään yksimielisyyteen luokittelusta. Vaikka rinnakkaisluokittelijan 
käyttöön saatetaan fenomenografi sessa tutkimuksessa suhtautua kriit-
tisesti, sillä voi katsoa tässä tapauksessa olleen tutkimuksen luotetta-
vuuden kannalta rakentavaa merkitystä juuri kategorioiden keskinäis-
ten erojen selkiyttämisessä.  
Toinen laadullisen tutkimuksen yleisistä luotettavuuskriteereistä 
on tulosten siirrettävyys. Tuloksia voi jollain tasolla siirtää siihen ryh-
mään, josta ne ovat peräisin ja mahdollisesti myös toiseen samanlai-
seen kontekstiin. (Huotelin 1996, 20; Lincoln & Guba 1985.) Tutki-
mukseen osallistujat ja heidän toimintaympäristönsä on kuvattu tar-
kasti, joten sen perusteella on mahdollista arvioida tutkimuksen so-
veltuvuutta muihin vastaaviin päiväkoteihin. Myös tutkimusaineis-
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ton laadullinen ja määrällinen monipuolisuus on eräs tutkimuksen 
tulosten siirrettävyyttä lisäävä tekijä. Tulokset voivat näin ollen joilta-
kin osin olla siirrettävissä vastaavanlaisten kunnallisten päiväkotien ja 
niissä toimivien lastentarhanopettajien toimintaa, kokemuksia ja kas-
vatustyötä koskeviksi.
Varmuutta voi pitää kolmantena tutkimuksen luotettavuutta lisää-
vänä tekijänä, mikä merkitsee sitä, että tutkimukseen ennustamatto-
masti vaikuttavat tekijät pyritään ottamaan huomioon mahdollisuuk-
sien mukaan. Kuten Lincoln ja Guba (1985, 376-377) toteavat, uskot-
tavuutta ei voi olla ilman varmuutta, kuten validiteettia ei voi olla il-
man reliabiliteettia. Jos tutkimuksen uskottavuudella pystytään osoit-
tamaan tutkimuksen laadukkuus, tutkimuksen varmuutta ei ole tar-
peen käsitellä erikseen. Kuitenkin on todettava, että tulkinta on tehty 
tulkintakehyksessä, johon tutkijan sosiaalis-kulttuurinen tausta vaikut-
taa. Sillä, miten tutkija on ymmärtänyt haastateltavien intentiot haas-
tateltaessa, on merkitystä tutkimuksen varmuuteen. Tässä tutkimuk-
sessa edellä mainitut tekijät on havaittu, tiedostettu ja otettu huomi-
oon. Lisäksi voi todeta, että tutkimus on ainutkertainen, eikä se ole 
toistettavissa samanlaisena, joten varmuuden tarkasteluun jää tältäkin 
osin avoimuutta.   
Neljäntenä laadullisen tutkimuksen yleisenä luotettavuuden kritee-
rinä mainitaan vahvistettavuus, jolla Lincoln ja Guba (1985, 318-328) 
tarkoittavat erilaisia tekniikoita, muun muassa tarkastamista, triangu-
laatiota sekä refl eksiivistä päiväkirjaa, joilla varmistutaan tutkimuksen 
totuusarvosta ja sovellettavuudesta. Tässä tutkimuksessa vahvistetta-
vuutta on pyritty lisäämään käyttämällä tutkijan omien tulkintojen 
paikkansapitävyyden arvioinnissa apuna toisen tutkijan tuottamia ka-
tegorisointeja ja tulkintoja vastaavista seikoista sekä aiempia vastaavaa 
ilmiötä lähestyneitä tutkimuksia. Koska tutkimuksen aineisto koostuu 
lastentarhanopettajien yksilöllisistä käsityksistä, tutkimusta on mah-
dotonta toistaa täysin samanlaisena, kuten aiemmin todettiin. Tämän 
vuoksi tehdyt ratkaisut on pyritty esittämään niin tarkasti, että luki-
jan on mahdollista seurata tutkijan päättelyä ja arvioida sitä. Aineis-
to on analysoitu alustavasti grounded teoria-metodilla avoimen koo-
dauksen vaiheeseen ja sen jälkeen fenomenografi sesti, joten analyysi-
triangulaatiota voidaan pitää eräänä tämän tutkimuksen vahvistetta-
vuutta lisäävänä tekijänä.  
Järvisen ja Karttusen (1997, 170-172) mukaan tutkimuksen luo-
tettavuudelle on tärkeää sen kulun tarkka raportointi. Tutkimuksen 
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puutteiden esilletuominen on myös merkityksellistä. (Hirsjärvi, Remes 
& Sajavaara 2000, 27-28.) Erityisesti fenomenografi sia tutkimuksia on 
kritisoitu siitä, että analyysiprosessia ei ole raportoitu riittävän selväs-
ti ja yksityiskohtaisesti, jotta lukija pystyisi seuraamaan kategorioiden 
muodostumista. Tämän tutkimuksen raportoinnissa on tältä osin py-
ritty täsmällisyyteen ja tarkkuuteen esittämällä aineiston keräämisen, 
analysoinnin ja tulkinnan vaiheet mahdollisimman tarkasti, jotta lu-
kija voi seurata analyysin ja tutkimuksen kulkua sekä samalla arvioida 
tutkimuksen luotettavuutta. 
Luotettavuustarkasteluun on otettava mukaan myös kirjallisuus-
kritiikki. Tutkimuksen aihealueen vuoksi ulkomaisen kirjallisuuden ja 
tutkimuksen apuna käyttäminen oli vaativaa ja jossain määrin hanka-
laa. Kyseessä on kuitenkin kansallinen lastentarhanopettajien toteutta-
maa toimintaa ja pedagogiikkaa tarkasteleva tutkimus. Lastentarhan-
opettajien toiminnan kontekstit vaihtelevat eri maissa. Monissa mais-
sa toiminta on koulumaisempaa kuin Suomessa, ja päiväkotien työ-
kulttuurit poikkeavat suomalaisesta. Lisäksi päivähoitoa toteutetaan 
paljon myös yksityisenä palveluna. Tämän vuoksi tässä tutkimukses-
sa analyysia tukevana tutkimuskirjallisuutena on käytetty pääasiallises-
ti kotimaista kirjallisuutta ja tutkimusta. Mukana on myös raportte-
ja, komiteamietintöjä ja ammattilehtiä, koska etenkin varhaisemmilta 
vuosilta on ollut saatavissa niukasti varsinaista empiiristä tutkimusta. 
Erityisesti analyysin historiallisessa osuudessa onkin ollut hankaluute-
na eritasoisten lähteiden käyttäminen. Ne eivät välttämättä muodosta 
painoarvoltaan systemaattisia kokonaisuuksia, koska niiden käyttöä on 
määrittänyt pitkälti kronologisesti etenevä historiallinen tarkastelu.  
7.2 Tutkimustulosten havainnollistaminen 
Engeströmin toimintajärjestelmän 
rakennemallissa
Lastentarhanopettajien tämänhetkisen toiminnan ja tämän tutkimuk-
sen analyysin tuottamat tulokset on pääpiirteissään koostettu Enge-
strömin (1985; 1995, 45-47) toimintajärjestelmän  rakennemallin 
avulla (kuvio 10; ks. myös kuviot 2, 3 ja 4).
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KUVIO 10.  Lastentarhanopettajien toiminta päiväkodissa 2000-lu-
vun alussa
7.3 Tulosten tarkastelua muuttumattomuuden 
ja muutoksen näkökulmasta
Tutkimuksen tavoitteena oli kuvata lastentarhanopettajien toimintaa 
päiväkodissa heidän käsitystensä kautta. Tulokset osoittavat lastentar-
hanopettajien toiminnan päiväkotityössä olevan monisäikeisen ja usei-
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siten, että ensin katsotaan niitä tuloksia, joilla on yhtymäkohtia lasten-
tarha- ja päiväkotitoiminnan historiaan. Seuraavaksi tarkastellaan tu-
loksia siitä näkökulmasta, millä tavoin saadut tulokset eroavat aiem-
masta lastentarha- ja päiväkotitoiminnasta. Lopuksi nostetaan tarkas-
teluun sellaiset asiat, jotka eivät kovinkaan painottuneesti tulleet esil-
le tässä tutkimuksessa.
Tarkasteltaessa tuloksia muuttumattomuuden näkökulmasta las-
tentarhanopettajien käsitykset kuvaavat lastentarhanopettajia eettisinä 
toimijoina, jotka arvostavat lapsia ja aikuisia ja pyrkivät ottamaan huo-
mioon toiminnassa heidän etunsa. (ks. myös Tirri 1999; Tirri 2001.) 
Lastentarhatyön alkuajoista lähtien lastentarhanopettajien toiminnan 
perustana on ollut kutsumus lastentarhanopettajan työhön (Hänninen 
& Valli 1986). Lastentarhanopettajien toiminnan perustana ovat hu-
manistiset ja ihmisen perusoikeuksia kunnioittavat arvolähtökohdat, 
joissa kutsumuksella on ollut ja on edelleen eettinen ja sitoutumiseen 
perustuva tehtävä, joka toteutuu aidossa kiinnostuksessa lapsiin. (ks. 
Niikko 2003.) Tähän tutkimukseen osallistuneet lastentarhanopetta-
jat pitivät itseään keskeisiltä piirteiltään omaperäisinä, myötäelävinä ja 
varmoina kasvattajina. Omaperäisyys tulee heidän käsityksissään esiin 
vahvimpana persoonallisuuteen ja persoonalliseen toimintatapaan liit-
tyvänä piirteenä. Jo lastentarhanopettajakoulutuksen alkuaikoina hyvi-
nä kasvattajan persoonallisuudenpiirteinä pidettiin muun muassa joh-
donmukaisuutta, päättäväisyyttä, kekseliäisyyttä, huumorintajua, rau-
hallisuutta ja maltillisuutta, jotka viittaavat myös tämän tutkimuksen 
lastentarhanopettajien näkemyksiin itsestään. Opettaja- ja lastentar-
hanopettajakoulutuksen valintakokeissa on myös kiinnitetty huomiota 
opettajakoulutukseen hakeutuvien opiskelijoiden persoonallisiin piir-
teisiin. Hakijoissa on painotettu muun muassa sellaisia piirteitä kuin 
lämpimyys ja läheisyys. (Laes ym. 2001; Laes 2005.)
Lastentarhanopettajien kasvatuksellinen ja pedagoginen osaami-
nen ja toiminta perustuvat osaltaan käytännön kokemukseen, ja si-
tä luonnehtivat lapsesta huolehtiminen, välittäminen ja lapsen kans-
sa yhdessä oleminen (ks. Niikko 2003). Lastentarhanopettajien käsi-
tyksissä pedagoginen toiminta on sekä lapset huomioon ottavaa että 
aikuisen keskeistä asemaa korostavaa. Lastentarhanopettajilla näyttää 
säilyneen usko tavoitteellisen ja suunnitellun toiminnan merkitykseen 
lasten myönteisessä kehityksessä ja kasvussa. (Hujala & Puroila 1998; 
Karila 2001.) Lapsikeskeisen pedagogisen toiminnan katsotaan perus-
tuvan lasten vapaudelle ja joustavuudelle. Tuloksista kuitenkin ilme-
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ni, että lapsen toimimisen vapautta säädellään lapsikohtaisesti tai to-
teutettavan toiminnan mukaan. 
Lasten toiminnan seuraaminen ja lasten havainnoiminen voidaan 
nostaa esiin eräinä merkittävinä tekijöinä lastentarhanopettajien pe-
dagogisen toiminnan lapset huomioon ottavan kasvatuksen ja ope-
tuksen tulososuudessa. Lasten havainnointi on kuulunut jo kauan las-
tentarha- ja päiväkotipedagogiikkaan (Hänninen & Valli 1986) sekä 
varhaiskasvatuksen pedagogiikkaan (Varhaiskasvatussuunnitelman pe-
rusteet 2005), mutta havainnointi systemaattisesti toteutettuna ei ole 
juurikaan sisältynyt lastentarhanopettajien pedagogiseen toimintaan. 
Vaikka havainnoinnin merkitystä on pyritty korostamaan myös kou-
lutuksessa ja vaikka lastentarhanopettajat on todettu yleensä taitaviksi 
havainnoijiksi, niin havainnointia on jouduttu tekemään muun työn 
ohessa ja silloin, kun siihen on ollut aikaa. Havainnoinnin tarjoamia 
mahdollisuuksia jokapäiväisessä lasten varhaiskasvatustyössä tulisikin 
korostaa arviointikäytäntöjen rinnalla, sillä havainnointi on yleensä 
määritelty kiinteäksi osaksi arviointia. (ks. Pönkkö 1999.)
Tulosten mukaan lastentarhanopettajat nojaavat toiminnassaan 
pitkälti perinteiseen lastentarhapedagogiikkaan. Lastentarhanopetta-
jien käsitykset pedagogisesta toiminnasta menetelmineen ja toiminta-
tapoineen näyttävät jokseenkin traditionaalisilta. Pedagogiset mene-
telmät ja toimintatavat, kuten esimerkiksi leikki, työtehtävät, musiik-
ki, retket ja luovat toiminnot, ovat edelleen varsin tärkeitä ja keskeisiä 
toimintamuotoja lasten kanssa toimittaessa. Myös tämän päivän var-
haiskasvatuksessa näihin perinteisiin toimintatapoihin on syytä kiin-
nittää riittävästi huomiota ja toteuttaa niitä muiden menetelmien ja 
toimintatapojen ohella.
Tutkimuksen tulosten perusteella muutosta on tapahtunut lähinnä 
lastentarhanopettajien ominaispiirteiden painottumisessa. Tutkimuk-
seen osallistuneet lastentarhanopettajat ovat tulosten mukaan ominais-
piirteiltään yleisesti ottaen samankaltaisia kuin aiemmin, mutta itses-
tään varmojen ja myötäelävien lastentarhanopettajien ohella korostuu 
myös omaperäisten ja persoonallisten lastentarhanopettajien osuus. 
Tutkimustulokset osoittavat myös käsitysten lapsista muuttuneen. 
Lasten todetaan nykyään olevan aiempaa haasteellisempia. Haasteel-
listen lasten kohdalla nousevat esiin erityisesti sosiaalis-emotionaaliset 
vaikeudet sekä puheen ja kielen ongelmat, mikä vastaa myös aiempi-
en tutkimusten arvioita lasten pääasiallisista erityisen hoidon ja kasva-
tuksen tarpeista (ks. Hujala & Kyrönlampi-Kylmänen 2003; Rantala 
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2002). Tässä tutkimuksessa lasten sosiaalisen ja emotionaalisen käyt-
täytymisen ongelmia pidettiin haastavampina kuin lasten kielellisiä 
vaikeuksia. Toisaalta lastentarhanopettajat pitävät lapsia myös ainut-
kertaisina, tiedonhaluisina ja aktiivisina kasvatettavina, jotka tietävät 
paljon ympäröivästä maailmasta ja suhtautuvat kiinnostuneesti erilai-
siin asioihin. Lastentarhanopettajat kuvaavat lasta käsityksissään vain 
vähän fyysiseksi olennoksi ja fyysisten tarpeiden kautta, joihin lasten-
tarhanopettajien huomio lapsessa aiemmin kiinnittyi. Tähän tutki-
mukseen osallistuneiden lastentarhanopettajien käsityksissä lapsi vä-
littyy monella tavoin psyykkisesti ja sosiaalisesti ongelmallisena.
Päiväkodin sisäinen yhteistyö perustuu yhteisöllisyyteen ja sitä tu-
kevaan toimintaan, joka toteutuu käytännössä monipuolisena, saman-
suuntaisena ja toinen toisensa huomioon ottavana toimintana. Lasten-
tarhaopettajat katsovat toiminnan suunnittelun kuuluvan keskeisesti yh-
teisöllisyyteen. Suunnittelu on kuulunut lastentarhanopettajan toimen-
kuvaan ja erityisesti sen kasvatuksellisiin ja opetuksellisiin tehtäviin jo 
lastentarhatyön varhaisista vaiheista lähtien. Erona aiempaan lastentar-
hanopettajan yksin toteuttamaan suunnitteluun toiminnan suunnittelu 
korostuu tällä hetkellä lastentarhanopettajien, lasten ja muun henkilös-
tön yhteissuunnitteluna. Vanhempien osallistuminen toiminnan suun-
nitteluun jää tutkimusten tulosten mukaan kuitenkin vähäiseksi.
Lastentarhanopettajien rinnalla kasvatustyötä tekemässä ovat aiem-
minkin olleet vanhemmat, joskaan eivät aina niin vahvasti, sillä lasten 
ohella myös vanhempien on todettu olleen jossain määrin kasvatuksen 
kohteina. Tällöin muutoksen tarvetta ei ole havaittu niinkään vanhem-
missa vaan heidän kasvatustoiminnassaan ja -osaamisessaan, joihin on 
pyritty vaikuttamaan. (Hänninen & Valli 1986.) Tämän tutkimuksen 
tulosten mukaan vanhempien todetaan olevan lastentarhanopettajien 
kanssa tasavertaisia toimijoita. Yhteistyössä korostuvat vanhempien kas-
vattajuuden arvostaminen, vanhempien tukeminen ja vanhempien toi-
mijuuden huomioon ottavat toimintatavat. Näin menetellen vanhem-
milla on mahdollisuus osallistua ja vaikuttaa aiempaa täysipainoisemmin 
oman lapsensa kasvatukseen, opetukseen ja elämän kokonaisuuteen (ks. 
myös Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet 2005).  
Tulosten mukaan lastentarhanopettajien käsitykset vanhemmuu-
desta kiinnittyvät vanhempien kasvatusosaamiseen, lapsen asemaan 
vanhempien toteuttamassa kasvatuksessa ja vanhempien kasvatusteh-
tävää rajoittaviin tekijöihin. Lapsen asema perustuu pääosin lapsesta 
huolehtimiseen ja välittämiseen, mutta lapsen asema vanhempien to-
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teuttamassa kasvatuksessa ei lastentarhanopettajien mukaan näytä aina 
tukevan lasta. Tätä vahvistavat  tulokset, joissa tuotiin esille vanhem-
pien vähäinen yhdessäolo lapsen kanssa, vanhemmat lastensa kaverei-
na, vallan siirtyminen lapselle ja lapsen toissijainen merkitys vanhem-
malle. Ne kertovat myös siitä, että lapsen asema ja merkitys vanhem-
pien kasvatustehtävässä voivat muuttua vähäisiksi ja epävakaiksi van-
hempien kiireen ja työpaineen keskellä. Vaikka tuskin aikaisemmin-
kaan vanhemmilla on ollut paljon aikaa lapsilleen työkiireidensä vuok-
si, niin vanhemmat ovat mahdollisesti olleet lapsilleen enemmän läsnä 
aikuisina, joita toteltiin ja joihin voi turvautua.   
Käsitykset kasvatusvastuun jakamisesta vanhempien kanssa kerto-
vat haasteellisesta vanhempien kanssa tehtävästä kasvatusyhteistyön 
alueesta. Tulosten mukaan kasvatusvastuun käsitetään siirtyneen ene-
nevässä määrin päiväkodille. Tätä näkemystä tukevat myös muutamat 
aiemmat tutkimukset (esim. Reuna 1999; Seppälä 2000). Ammatti-
kasvattajien liiallinen huolehtiminen vanhempien tavasta hoitaa lap-
sen kasvatukseen ja hoitoon liittyvät käytännön asiat voi vääristää van-
hempien käsitystä omista vastuistaan.
Tutkimuksen tuloksissa ei tullut vahvasti esille pedagogisten käsittei-
den käyttäminen lastentarhanopettajien puheessa. Lastentarhanopetta-
jien puheessa ei juurikaan esiintynyt opettaminen- tai opetus-käsitteen 
käyttöä, vaan niiden tilalla käytettiin käsitteitä kasvatus ja ohjaaminen. 
(ks. Niikko 2002.) Toiminnan toteuttamisesta lastentarhanopettajat ei-
vät myöskään puhuneet varsinaisesti toiminnan sisältöjen kautta (vrt. 
leikki, työtehtävät, retket menetelminä ja toimintatapoina) vaan toimin-
tana. Myös vanhemmuus ja lastentarhanopettajuus tulevat esille lasten-
tarhanopettajien käsityksissä vahvemmin toiminnallisuutena kuin tun-
nevoittoisina asioina. Lastentarhanopettajien ja vanhempien välisessä 
yhteistyössä on kyse kuitenkin varsin taitavasta molemminpuolisesta 
tavoitteisiin suuntaavasta toiminnasta lapsen ja perheen parhaaksi, jos-
sa myös tunne- ja vuorovaikutusosaamisella sekä toinen toisensa arvos-
tamisella on keskeinen sija. Tuloksiin tukeutuen tutkimuksessa käyte-
tään käsitettä kasvatusyhteistyö, joka selkeästi ilmaisee toimintaa, jol-
la on kasvatuksellinen suunta ja tavoite. Kasvatusyhteistyö määritellään 
tutkimuksessa osallistujien osallisuuden huomioivaksi, osaamista arvos-
tavaksi ja tunnustavaksi yhteistoiminnaksi lasten kasvun, kehityksen ja 
oppimisen sekä molemminpuolisen kasvattajuuden tukemiseksi.  Lapsi 
on yhteistyön keskiössä, sillä kaikki yhteistyön asiat kulminoituvat lap-
sen edun huomioon ottavassa toiminnassa. 
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Tutkimalla lastentarhanopettajien käsityksiä on voitu päästä sisäl-
le siihen, miten lastentarhanopettajat itse näkevät oman toimintansa 
ja sen eri puolet. Tutkimuksen tuloksilla voi katsoa olevan merkitystä 
tarkasteltaessa lastentarhanopettajien toimintaa tämän päivän päivä-
kodissa. Lastentarhanopettajien ja päiväkotien toiminnalle asettuu ul-
kopäin tulevia muutospaineita, joita ei useinkaan voi toteuttaa päivä-
kotien käytäntöä tuntematta. Tutkimustulosten antaman tiedon poh-
jalta voi ymmärtää paremmin myös lastentarhapedagogiikan traditio-
ta, eri vaiheiden tuottamaa nykykäytäntöä ja toiminnan kehittämi-
sen suuntia. 
7.4 Jatkotutkimushaasteita
Tässä tutkimuksessa on pyritty luomaan kuvaa lastentarhanopettajien 
toiminnasta päiväkodissa. Tutkimus on antanut vastauksia sekä herät-
tänyt uusia kysymyksiä ja jatkotutkimusaiheita. Mielenkiintoinen jat-
kotutkimusaihe on selvittää, millaisia sisältöjä päiväkodissa toteutetta-
van pedagogiikan kokonaisuuteen kuuluu ja mitkä tekijät (hoito, kas-
vatus, opetus, oppiminen) toiminnassa kulloinkin painottuvat.
Päiväkodissa lastentarhanopettajat ovat varhaiskasvatuksen peda-
gogiikan ammattilaisia ja teoreettisesti koulutettuja. Eräänä jatkotut-
kimusaiheena olisi kiinnostavaa vertailevan tutkimuksen avulla selvit-
tää lastentarhanopettajien toimintaa jollakin muulla alueella Suomessa 
tai tehdä lastentarhanopettajien toimintaa selvittävä koko maata kat-
tava kyselytutkimus.
Myös etnografi nen tutkimus lastentarhanopettajien toiminnasta 
päiväkodissa olisi tarpeellinen, koska haastatteluista saatu käsitys an-
taa vain viitteellisen kuvan lastentarhanopettajien toiminnasta. Toisen 
puolen muodostavat lastentarhanopettajien käytännön toimintatavat, 
joista saataisiin tietoa esimerkiksi osallistuvan tutkimuksen avulla. 
Päiväkodin toiminta perustuu yhteiseen lasten kasvatustehtävään 
vanhempien kanssa. Olisi syytä selvittää, miten vanhemmat kokevat 
päiväkodin toiminnan ja oman osallisuutensa toimintaan. Lapsella 
puolestaan on keskeinen paikka yhtäältä aikuisten ja lasten välises-
sä toiminnassa ja toisaalta aikuisten tarkastellessa lasten toimintaa. 
Olisikin aiheellista selvittää jatkotutkimuksella, miten lapset itse ko-
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I-vaihe: Substantiivisten koodien merkitseminen
KUVAUS EMPIIRISESTÄ AINEISTOSTA AVOIN KOODAUS
SUBSTANTIIVISET KOODIT
”Jos positiivisesti sanon niin reippaampia,
rohkeampia ja uskaliaampia. Jos sanon rumasti
niin kylmempiä ja tuota ei ehkä niin paljon välitä
sellaisista asioista, niin kuin pienenä välitti ja sai
minun ikäset lapset yhteeen (…) lapsista tulee
vähän haistattelijoita tai sellaisia liian
röyhkeitä.” (H20 a, 24-29.)
”On jollakin tavalla hermostuneita, ylivilkkaita ja
niistä tehdään liian aikaisin aikuisia tai
aikuismaisia, jo pukeutuminen yritetään. Jotkut
vanhemmat on kauheen onnellisia, kun mun
viisvuotias pärjäilee itsenäisesti (…) kuulostaa
aina huolestuttavalta. Onko jollakin tavalla tiellä
niille vanhemmille ne lapset. Saa vähän aikaa
olla lapsi, mutta sitten ne unohdetaan.” (H23 a,
10-13.)
ulospäin suuntautuneet ja aktiiviset lapset
sosiaalisesti välinpitämättömät
ja kyvyttömät lapset
vaativat ja uhmakkaat lapset




II-vaihe: Substantiivisiin koodeihin liittyvät ominaispiirteet












aikuismaiset lapset aikuisia, aikuismaisia, liian varhain itsenäisiä
unohdetut lapset lapset unohdetaan


























(läheisyyttä vailla olevat lapset)
Syrjäytymisvaarassa olevat
lapset
KUVIO 7. Esimerkki grounded teorialla suoritetusta analyysista (vrt. Holopainen 1998; Isola 1997,
178-179; Strauss & Corbin 1990, 61-95)
Substantiivisten koodien sarakkeessa on merkitty sulkeisiin ne substantiiviset koodit, jotka eivät
tulleet esille valituissa esimerkeissä, mutta jotka olivat mukana alakategorioiden muodostamisessa.
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EMPIRIA ANALYYSI SYNTEESI SYNTEESI YDINKATEGORIA
AVOIN AKSIAALINEN SELEKTIIVINEN
KOODAUS KOODAUS KOODAUS







Liite 2. Grounded teoria -analyysiprosessin 
kuvaus.
